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الحكمة والذكاء والإبداعية - نظرة تركيبية 


الذكاءء كما علق أحد علماء النفس بجامعة هارفارد» هو كل ما تقيسه اختبارات 
الذكاء. وريما كانت تلك ملاحظة على سبيل الدعابةء إلا أن آثارها كانت شديدة 
الجدية. فهناك صناعة لاختبارات الذكاء تساوى عدة بلايين من الدولارات تحدد - إلى 
حد كبير- أى أطفال سيلتحقون بأفضل ا)دارس والجامعات. وتقوم المجتمعات المحلية 
تحت ضغط الحكومة بتأسيس مناهج تدريس تعلم وفقًا للاختبارات ولكنها تترك 
مساحة ضئيلة لأنشطة تعد "رفاهية" كالموسيقى والفنون. ولكن ماذا لو كانت طبيعة 
الذكاء الجوهرية تشوهها صناعة الاختبارات؟ على مدى ثلاثين عامًا كان روبرت 
ستيرتبرج بين أعلى النقاد صوتًا ضد المفاهيم الضيقة الذكاء. وفى أحدث كتبه 
"الحكمة والذكاء والإبداعية - رؤية تركيبية" يقدم البروفيسور ستيرنبرج عرضسًا نقديا 
وتلخيصمًا لأفضل الأبحاث المتاحة فى مجال الذكاء البشرى. وهو يطرح الحجة بأن أى 
فهم جاد للذكاء يجب أن يتجاوز اختبارات الورقة والقلم الرصاص المعتادة المتداولة 
حالما . ويالإضافة إلى القدرات التحليلية والكمية يجب على نظرية الذكاء أن تأخذ فى 
الاعتبار قدرات البشر الإبداعيةء قدراتهم على تجاوز معلومات معطاة وتخيل طرق 
جديدة ومثيرة لإعادة صياغة المشاكل القديمة. ويجب أيضًا أن تأخذ الحكمة فى 
الاعتبار قدرة البشر على موازنة البدائل بعناية والتصرف بحذر. ويقول البروفيسور 
ستيرنبرج إن فهم جوانب قصور المرء الذهنية وتعلم التغلب عليها مهمان بنفس قدر 
أهمية تطوير نقاط قوته. ويينما ينسج طريقًا عبر عقود من الأبحاث المهمةء بما فى 
ذلك الدراسات الدوليةء يطور البروفيسور ستيرنبرج رؤية للذكاء البشرى أكثر رهافة 
ودقة من مثيلاتها المطروحة سابقا . وكتاب ”الحكمة والذكاء والإبداعية - رؤية تركيبية" 
قراءة أساسية للأخصائيين النفسيين وعلماء المعرفية والمربين ومنظمى الأبحاث. 


إهداء 


إلى يلينال. جريجرينكو 


اترو رك الف كان عة مدر دن كلا لمج أت اة ما ا 
واحداً فقط (1976 (Mayer,‏ {, كان عنده كل شىء من الألف إلى الواو: اسال عنهء بطة 
متفوخة» تنتون» ثاثا جرسان» جرذان»ء وكل شىء حتى الوا لاببس» ولم يكن ينقصه 
سوى ياء المهم: يويو - حديقة الحيوان» ولذلك خرج يبحث عن يويو - حديقة الحيوان 
الناقص فى كل مكانء حتى فى أغرب الأماكن فى العالم. لكن يويو - حديقة 
الحيوانات ظل مراوعًاء وأخيرأ يئس وعاد إلى بيته وخلد إلى النوم» ولم يكد التوم يأتيه 
حتى ظهرت قبيلة كاملة من يويى - حديقة الحيوان لتحتفل فى منزله. لقد كانوا هناك 
مختبئین طوال الوقت» وبیتما کان يبحٿ فی آغرب الأماكن» نسى أن يسال إن كانوا 
موجودين فى أكثر الأماكن وضوحا على الإطلاق: فى منزله نفسهء ولأنه طرح السؤال 
الحا حمل عل الإجانة الفط 

يمثل هذا الكتاب» بمعنى ماء إعادة لحكاية البحث عن يويى حديقة الحيوان 
الخاص بى (ط2000 ,و۲٠ط٣٣٠1؟)»‏ طبيعة العقل - الذكاء البشرى والإيداعية والحكمة. 
له امت رسا فاضلا من الدو يسور ركا ألو لن تخصل ادا غلل الكحانة 
الصحيحة إذا طرحت السؤال الخطاء ولم أتوصل بعد إلى السؤال الأقرب الصحيح» 
ولكن ذلك من حسن الحظ لأن هناك أملاً فى النصف المتبقى من ثاريخى المهنى. 

ولأن هذا الكتاب يمثل ذروة كل عملى فى مجال العقل البشرى والذى أنجزته 
فما يقرب من تلاثين عاما منذ بدأت الدراسات العلهاء أود أن أقول شيئًا عن كيف 


)١(‏ حدوتة مكتوية للأطفال. أسماء الحيوانات الخيالية مترجمة بتممرق.... 
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خرج هذا الكتاب» وأن أستغرق فى قص الحكاية. (ففى النص الأساسى التزْم 
بالنظريات والمعطيات والتفسيرات)؛ وأنا أقص الحكاية من وجهة نظرى» ولكننى أود 
أن أؤكد على أننى لم أقم بى شىء بمفردى. فدون عون ومساندة عائلتى ومشرقى 
ومستشارى البحث والجهات المانحةء والأهم من ذلك مجموعتى البحثية - مركز علم 
نفس القدرات والكقاءة والخبرة ۴۸٥۴‏ بجامعة يبيل ما كانت هثاك قصة لتروى» 
والدرس الفاصل فى القصة هو أن ما يبدو إجابة كاملة فى مرحلة من مسار مهنى 
يصبح غير مكتمل بصورة مؤسفة فيما بعد. 


ما قبل التاريخ 

بدأت المرحلة السابقة على بحثى حينما كنت تلميذا بالمرحلة الابتدائية حيث أديت 
أداءً بائسًا فى مجمىءة مطلوية من اختبارات الذكاءء وقد كنت قلقًا من الاختبار إلى 
حد أنتى لم أستطع أن أجبر نفسى على إجابة أسئلة الاختبار» وحيتما بدا التلاميذ 
الآخرون قى تقليب صفحات الاختبارء كان الأمر قد انتهى بالنسبة لى» وظل المدرسون 
ثلاث ستوات يعتقدون أننى غبى وكنت عند ظنهم أرضيهم بتاكيد نبوتهم المسبقة 
ا اھ وک ا وکا اکل سا ل کیا 

وفى الصف الرايع فى سن التاسعة كانت لدى مدرسة آمنت بى» ولكى أرضيها 
صرت تلميذا متفوقاء وتعلمت أيضمًا أن الشخصيات التى تمثل السلطة إذا ما كانت 
تتصور توقعات مرتفعة عن التلميذ» فمن المدهش أن يتحدى التلميذ بسرعة التوقعات 
ا لمنخفضة السابقة. 

وفى سن الثالثة عشرة كنت مصممًا على فهم أسباب إنجازى المتقدم حينئذ رغم 
نسبة ذكائى المنخقضةء وهكذا قمت بمشروع فى مادة العلوم عن الاختبارات العقلية, 
ووجدت اختبار ستانقورد - بينيه الذكاء فى قسم الكبار بمكتبة مدينتى وفكرت فى أن 
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إعطاءه لبعض الزملاء فى الفصل سيكون تدريبًا حستًا» ولم يكن اختيارى جيدًا. فقد 
كان الشخص الأول الذى اخترته فتاة كنت مهتمًا بها عاطفْيًاء وأدركت مبكرًا أن 
إعطاء صديقة محتملة اختبارا للذكاء طريقة سيئة لإذابة الجليد. [ثم تقول على 
الشخص الثانى] وانتهيت إلى ورطة حقيقية مع السلطات بالمدرسة حينما اكتشفوا 
أنى أطبق اختبارات الذكاء على زملائى» ويعد أن هددوا بحرق الكتاب إن أحضرته 
للمدرسة مرة أخرىء؛ انتقلت إلى العمل السرى» لكى أعاود الظهور بعد عدة سنوات. 

وبدت لى فكرة تصميم اختبار جمعى ل يحتوى على ثمانية أو تسعة اختبارات 
فرعية بل دستتين منها فكرة حسنةء وكانت فكرتى أن أحسن اختبار الذكاء بتوسيع 
نطاق الاختبارات الفرعيةء وهكذا أبدعت اختبار ستيرنبرج القدرات العقلية 8۲0۷۸ 
الذى لم أستطع العثور على نسخ مته فى مرحلة النضج» وقد طرحت السؤال الخطاً - 
هل إضافة المزيد من الاختبارات الفرعية من النوع نفسه لكى يخلق اختبارًا طويلاً 
فوق العادة ستحسن الثبات أو الصدق؟»ء وكانت الإجابة بلاء وتعثرت بسرعة بالعامل 
العام و الذى يمثل التنوع فى الفروق الفردية المشترك بين جميع اختبارات القياس 
النقسى التقايدية للقدرات الذهنيةء وکنت متأخرًا قليلا. فقد حدس تشارلز سبيرمان 
)٠١١ ٤(‏ بالفعل العامل العام فى متعطف القرن العشرينء مثلما فعل الكثيرون منذئذء 
وقد اعتقد سبيرمان أن العامل العام يمثل "الطاقة العقلية"» وكان لعلماء نفس أخرين 
آراء أخری بشانه» ولكن السؤال عما یمثله بقی دون حل حتى يومنا هذا. 

واكتشفت كشاب أن الاختبارات العقلية لها خواص مميزة عديدة. فخلال الصيف 
بعد الصف العاشرء حينما كنت فى السادسة عشرةء قمت بمشروع عن أثر تشتت 
الانتباه على معدلات اختبارات القدرات العقليةء واكتشفت أن حالة واحدة بين أريع 
حالات للتشتيت هى مصباح سيارة ومترونوم يدق بسرعة وآخر يدق ببطء وأغنية "كان 
الشيطان فى قلبها" لفريق البيتلزء كان لها أثر بالمقارنة مع حالة ضابطة بلا مشتتات. 
فقد كان أداء الطلبة لاختبارات القدرات اللفظية والرياضيات أفضل حينما كانوا 
يستمعون لأغنية فريق البيتلز!. 
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وفى العام التالى» فى سن السابعة عشرة. صممت اختبارا للقدرات فى الفيزياء 
کمشروع فى مادة الفيزياء لأنقذ درجتى المتأرجحة فى تلك المادة وكان الاختبار 
ناجحًا؛ إذ تنبا بدرجات الفيزياء بمعامل ارتباط فى منتصف الستينيات العشرية 
٠.٠‏ وقد استخدمت مدرستى العليا الاختبار بالفعل لعدة سنوات بعد تصميمى له 
للمساعدة فى فرز مرتبات الشرف فى الفيزياء. 

وفى سن العشرين فكرت كطالب فى السنوات الأولى فى الكلية أن لدى الحل 
بالفعل: فحل مشكلة فهم الذكاء لم يكن فى مزيد من الاختبارات» بل فى طرق تقييم 
محسنة للنقاط المىجودة بهاء وهكذا صممت نظما جزئية لتقييم نقاط اختبار للقياس 
النفسى» واكتشفت مع العديد من زملائى فى خدمة الاختبارات التعليمية (حيث كنت 
أعمل فى الصيف) أن التقييم الجزئى آضاف تمايرًا قليلاً للغاية فى ثبات وصدق 
تصحيح الاختبار. سؤال خطاً آخر: لم تكن الإجابة لتوجد فى تحويرات تجميلية 
كإضافة المزيد من نفس النوع من النقاط أو السعى إلى استخلاص معلومات جزئية 
من مثل تلك النقاطء وهكذا انتهى ما قيل التاريخ غير المجدى الخاص بى كمتدرب. 
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التاريخ 


المرحلة :١‏ تحليل المكونات للقدرات التحليلية 


يئست وأنا طالب بالعام الأول للدراسات العليا من أن يكون لدى أفكار جيدة 
لدراسة الذكاء وفى أحد الأيام رأيت بيتى» زوجتى فى ذلك الحين؛ تستخدم اختبار 
قطع البشر فى عملها - وهو عبارة عن مادة للمهارة الرياضية اليدوية للأطفال 
الصغار تتكون من بلاطات مريعة صغيرة ذات أريع خواص - اللون والطول والوزن 
والنوع» وتصورت إنشاء تماثلات منهاء وبذلك بدأت جهودى فيما صرت أسميه 
بتحليلات مكونات القدرات البشرية. 

وفكرة تحليل المكونات الأساسية هى أن هتاك سلسلة من مكونات معالجة 
المعلومات فى أساس الذكاءء والأسئلة التى يجب أن يطرحها الياحثون فى الذكاء 
ليست عما هى عوامل القياس النفسية الكامنة فى هذه الاختبارات فحسب» بل أيضنً 
(أ) ما مكونات معالجة المعلومات التى تقع فى أساس هذه ااختبارات» و(ب) على أى 
أشكال من التمثيل الذهنى تعمل تلك المكوناتء و(ج) كيف تنضم المكونات فى 
استراتيجيات متماسكة لحل المشكلات» و(د) طول الزمن الذى تستغرقه المكونات فى 
الوقت الفعلى» و(ه) قابلية كل مكون للأخطاء فى التطبيق» وقد بدأت بوصف تحليل 
المكونات بالتقصيل وإيضاح إدخاله للاستعمال فى أنواع متعددة من التماثلات (كقطع 
البشر والقطع اللفظية والأشكال - ستيرنبرج» ۱۹۷۷). 

وقد أفادت تحليلات المكونات فى أغراض نافعة كثيرة. فقد أنباً علماء النفس 
عن كيفية معالجة البشر لمسائل تشبه اختبارات تنسب الذكاء فى الزمن الفعلىء 
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وفسرت النماذج نسبًا كبيرة من تغاير المحفز والشخص فى معطيات ومن رد الفعل. 
كما انبثقت نتائج محددة شيقة. فعلى سبيل المثالء اكتشفت أن معالجة المعلومات 
المبكرة فى الزمن الفعلى أثناء حل تماثل معين مستنفذة ثم تصبح ذاتية الإنهاء فيما 
تف ووت انا ان الذكاء ل سي الشرعة ا فالاش اض الف متي 
التقكير يميلون إنفاق وقت أكثر نسبيًا فى تشفير شروط مشاكل التماثلء ولكنهم 
قن وق أقل فى العمل على تلك التشفيرات (1979 )Stern ber9 & R1٢,‏ فهم 
يریدون أن يتاکدوا نهم فهموا ما يقومون به قبل أن يشرعوا فى القيام به. 

وقد مكننى منهج البحث أيضًا من اكتشاف سبب الأداء السيي لبعض الأقراد 
فى بعض نقاط الاختبار. قعلى سبيل المثال» هل ترجع درجة منخفضة فى اختبار 
التماثلات اللفظية إلى مشاكل فى فهم المفردات اللازمة لحل التماثلات أم هى استنتاج 
خاطي أثناء استعمال مفردات معروفة (1977 ,و۲مط٢۲ه)8).‏ 

وقد انقسمت المرحلة الأولى من بحثى إلى مرحلتين فرعيتين بالفعل. ففى المرحلة 
١آ‏ طرحت ققط وجود مكونات لمعالجة المعلومات (1977 ,وإ#ط١۲٠51)‏ أما المرحلة اب 
فقد ميزت فيها المكونات الشارحةء وهى عمليات تنفيذية عالية المرتبة تقرر ما العمل 
وكيفية القيام به وجودة العمل الذى تم؛ ومكونات الأداء وهى عمليات من المرتبة الدنيا 
تنفذ تعليمات المكونات الشارحة ومكونات اكتساب المعلومات» وهى التى تتوصل إلى 
كيفية القيام بالفعل فى المقام الأرل (ا1980 ,9و۲٥Sternb)‏ وپاستخدام إطار العمل هذا 
استطعت أن أكتشف أن الأشخاص الذين يفكرون باستخدام الحجج بصورة أفضل 
يميلون» على سبيل المثالء لإنفاق وقت أطول نسبِيًا فى مكونات التخطيط الكلى 
الشارحةء ولكنهم يقضون وقتًا آقل فى مكونات التخطيط الموضعية الشارحة»ء بالمقارنة 
بضعاق التفكير باستخدام الحجج والبراهين»ء ويكلمات أخرى» يدرك الذين يقكرون 
٠‏ باستخدام الحجج بصورة أفضل» أنهم بحاجة إلى التخطيط القبلى لتوفير الوقت 
والجهد حينما يبدعون بالدخول فى تفاصيل المشكلة فيما بعدء وقد استطعنا أيضًا أن 
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نفصءل مكونات اكتساب المعرفة المستخدمة فى استيعاب مفردات داخل السياق 
(1983 ,ااPowe‏ & وSternber).‏ مثل التشفير الانتقائى للمؤشرات ذات الصلة فى 
تميزها عن تلك غير ذات الصلة من أجل التوصل إلى معنى الكلمة. 
ولكن الأسئلة الخاطئة قادت مرة أخرى إلى الإجابات الخاطئةء أو - لنكن أكثر 
دقة - إلى إجابات غير مكتملة. وكانت الأحاجى تنبثق. لاذا كان ثابت الانحدار (أى أ 
فى المعادلة أجب س) بدلاً من مكافئ الانحدار (أى ب فى المعادلة) للنماذج الرياضية 
التی کنا نصممها آفضل متنبیئ بنتائج اختبارات القیاس النفسی؟ هل كنا نكتشف 
العامل العام مرة أخرى ولكن كفرض نظرى لعالجة المعلومات هذه المرة؟ ولماذا كانت 
القدرات التحليلية جانبًا ضئيلاً فحسب مما يعتقد الناس بشكل عام أنه الذكاء حينما 
قبّمنا نظريات الناس المضمرة (الشعبية) عن الذكاء ;1993 (Okagaki & Sternberg,‏ 
jy «Sternberg, 1985b: Sternberg, Conway, Ketron & Bernstein, 1981;‏ انظر 
أُبضسًا: (ط1977 ,و۲٥ط S6۲٣‏ & و٠۲‏ ولكن العامل الأساسى الذى حيرنى لم يكن فى 
الواقع نتيجة بحث ولكن إحدى الملاحظات. 


المرحلة ۲ : النظرية الثلاثية ( نظرية الأقواس الثلاثة) قى الذكاء البشرى 

كنت دائنًا ذلك الشخص الذى يأخذ أفكاره لا من قراءة المواد الأكاديمية 
والاستماع للمحاضرات الأكاديميةء بل من خبراتى اليوميةء وكنت أدرس لثلاثة من 
طلبة الدراسات العليا كانوا يشكلون تضادًا (تباينًا) لافتًا للنظر. (الأسماء الواردة 
فيما بعد خيالية رغم أنها تمثل ناسا حقيقين.) 

وكانت الأولى» سأسميها اليس» لامعة أكاديميًا وفى تلك الأنواع من المهارات 
الذاكرة والمهارات التحليلية التى تؤكدها اختبارات القياس النفسى الذكاء وقد بدأت 
برنامجنا للدراسات العليا فى علم النقس كواحدة من طلاب القمةء ولكنها انتهت بين 
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طلاب القاع» وكان السبب واضحًا (شفاقًا): كانت أليس لامعة تحليلبًا» ولكنها أظهرت 
القدر الأدنى من المهارات الإبداعيةء ولم كن مقتنعا أن اليس ولدت متخلفة إبداعيًا. 
فقد بدا أته من المرجح أن أليس تلقت تدعيمًا زائدًا فى المدرسة خلال حياتها لدرجة 
أنها لم يعد لديها أى حافز لتنمية أو حتى البحث عن أية مهارات إبداعية قد تكون 
كامنة بداخلها. 

وكانت الطالبة الأخرىء» بارياراء مبدعة بشكل مدهش إذ ما كان لتا أن نصدق 
ملف عملها البحثى وتوصيات أساتذتها أثناء الدراسة الجامعيةء ولكن معدلها فى 
امتحان سجل الخریجین ۸۴ التحليلى غالبًا كان ضعيقًا الغايةء وكان الأساتذة 
الآخرون مترددين فى قبولها بسبب ذاك المعدل وتم رفض قبولها بالبرتامج وكنت 
الوحيد الذى صوت لهاء وقد منحتها عملا كباحث مشارك» مما أعطاها الفرصة لتظهر 
تالقها الإبداعى» وقد كانت على رأس قائمة المقبولين لبرنامجنا بعد عامين» ويعد عدة 
سنوات أجرينا دراسة على طلبة الدراسات العليا فى علم النفس بييل خلال اثنى 
عشرة عامًاء وقد بينت الدراسة أن معدل امتحان سجل الخريجين على الرغم من كونه 
متتبئًا جیدا بدرجات العام الآولء لم یکن متنبدًا مرضیًا بای شیء آخر» مثل قدرات 
الطلبة التحليلية والإبداعية والعملية والبحث والتدريس» أو نوعية رسائلهم العلمية 
Wiliams, 1997(‏ & واeطSternk)‏ وفيما يخص المعايير الأخرى كان للقسم التحليلى 
(الذى توقف منذ ذلك الحين) بعض القدرة على التتبؤ فى حالة الذكورء ولم تكن لأى 
من الأقسام قوة تنبؤية ذات دلالة. 

أما الطالبة الثالثةء سيلياء فقد قبلت لا لكونها رائعةء ولكن لأنها بدت جيدة (لا 
عظيمة) فى كل من المهارات التحليلية والإبداعيةء وكل برنامج بحاجة إلى طلبة جيدين 
فی عدة أشیاء وإن لم یکونوا متالقين فى آى منهاء ولكن سيليا فاج اتنا حينما 
حاصرتها عروض العمل. فقد كانت من ذلك النوع من الأشخاص الذين يذهبون إلى 
مقابلة ویستنتجون ما یرید صاحب العمل أن یسمعه فیقدمونه له» وفی المقابل حصل بول» 
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وكان طالبا متاقًا فى الجانبين التطيلى والإبداعى» على مقابلات عديدة للعمل ولكنه 
تلقى عرضسًا واحدا ضعيقًاء وقد استطاع» وهو من نواح عد المقابل العكسى لسيلياء 
أن يضايق الذين أجروا المقابلة معه طوال الوقت» وكان ذكاؤه العملى منخفضًا بقدر 
ارثفاعه لدی سیلیا. 


وأدرك الآن مرة أخرى أننى كنت أطرح السؤال الخطاء ومن خلال السؤال عن 
مكونات معالجة المعلومات الكامنة خلف الأداء فى الاختبارات العقلية التقليدية. تمكنت 
من التعرف على كيفية حل الناس لتلك المشاكل, ولكننى افترضت أن تلك الاختبارات 
کانت تقيس عانًا من المهارات ذات الصلة بالذكاء وكان افتراضى خاطنًا» وقد انتهيت 
إلى إجابات غير مكتملة لأننى طرحت السؤال الخطا. 

وقد أدت هذه الملاحظات إلى تطوير النظرية الثلاثية فى الذكاء البشرى 
1985a, 1988(‏ ,1984 ,وإe#طStern)‏ ولهذه النظرية ثلاث نظريات فرعية. الأولى هى 
النظرية الفرعية للمكونات وتحدد مكونات معالجة المعلومات فى الذكاء البشرى 
كالتعرف على المشاكل وتعريفها وتمثيلها. أما نظرية الخبرة الفرعية فتحدد مناطق 
الخبرة التى تكون فيها تلك المكونات ذات أهمية لإظهار وتقييم الذكاء وهذه المناطق 
ھی الجدة راامvه‏ والآلية «utomatzati0ه‏ والمنطقة الأرلى تشير إلى حل المشاكل 
التى تختلف فى النوع إلى حد ما عما اعتاده المرء» وإن كانت ليست مختلفة تماما . إن 
مشكلة جديدة تماما (مثل مسألة تفاضل بالنسبة لطفل فى الخامسة) لا تمد بمقياس 
جيد للذكاءء والمنطةة الثانية تشير إلى إحالة عملية تبدأً واعية وتحت السيطرة إلى 
عملية ا واعية وآليةء كالقراءة (انظر: ستيرنبرج» ۱۹۸١‏ (ط) والنظرية الفرعية الثالثة 
هى السياقية وتحدد وظائف الذكاء المتعلقة بالسياق فى العالم الواقعى: التأقلم على 
البيئات الكائنةء وتشكيل البيئات القائمة فى بيئات جديدة من المأمول أن تكون أقضل 
واختيار بيئات جديدة (فى العادة حيتما يفشل التأقلم والتشكيل). 

وتشارك القدرات التحليلية حينما تطبق مكونات معالجة المعلومات على مشاكل 
أكاديمية فى الغالب ومالوفة إلى حد ما لأنها مستخلصة من مادة الحياة اليومية. 


19 


وتشتبك القدرات الإبداعية حينما تطبق المكونات على مشاكل جديدة نسبيًاء وفى 
النهايةء تشارك القدرات العملية حينما تطبق المكونات على التأقلم على بيئات الحياة 
اليومية وتشكيلها واختيارها. 

وقد وسعت مجموعتى البحث فى المجالات الإبداعية والعملية مما أسفر عن نتائّج 
شيقة فى اعتقادنا . 

وفى المرحلة ۲ ركزنا على القدرات الإبداعية التى بدت مكملة للقدرات التحليلية, 
وقد استخذم جزء من هذا البحث مقاييس ثقاريية أ١هو١إ١۸۷ه»ء‏ فعلى سبيل المثالء 
کان بالإمكان تقديم مفاهيم جديدة نسبيًا كمفاهيم جودمان )٠۹٠١(‏ عن الخضرق - 
اللون الأخضر حتى عام ٠٠٠١‏ والأزرق بعد ذلك واللون الزرضر - أى الأزرق حتى 
العام ۳٠٠٠١‏ والأخضر فيما بعدء وقد أشرنا إلى أن المرء لا يستطيع أن يقول إن كان 
الزمرد أخضر أو خضرق حتى العام ٠٠٠١‏ (عام ٠٠٠١‏ فى البحث الأصلى الذى 
أجرى فى |لئilnيiيlت:‏ )1986 )Sternberg, 1982; Tetewsky & Sternberg,‏ أو ریما 
قدمنا للمشاركين الكوكب كيرون حيث يعيش آريعة آنواع من الناس - "البلنيون" 
وهؤلاء يولدون صغارا ويموتون صغارا وٴّالكويفيون" الذين يولدون ويموتون كبارا 
وٴالباتيون" الذين يولدون صغارا ويموتون كبارا و"البروسيون" الذين يولدون كبارً 
ويموتون صغاراء وكان على المشاركين أن يحلوا المسائل التى اشتملت على مفاهيم 
جديدةء وقد وجدنا أن مكون معالجة المعلومات الذى مين بين الأشخاص الأكثر 
إبداعية فى التفكير كان المكون الذى قاس القدرة على الانتقال من وإلى التفكير 
التقليدى (أزرق - أخضر) وغير التقليدى (خضرق - زرضر). فقد كان من السهل 
على الأفراد المبدعين أن يتحركوا فى الاتجاهين. 

وفى المرطة ١ب‏ ركزنا فى الأب على القدرات العملية وكانت الفكرة 
الأساسية المحركة للبحث أن الذكاء العملى مشتق فى الأغلب من اكتساب واستعمال 
المعرفة الضمنية - المعرفة الإجرائية التى لا تعلُم صراحة ولا يعبر عنها بالكلام والتى 
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يحتاجها المرء لينجح فى بيئة ما. ففى حالة عالم النفس الأكاديمى على سبيل المثال 
ستشتمل المعرفة المضمرة على معرفة كيفية قبول المقالات المقدمة النشر فى المجلات 
العلمية ومعرفة كيفية الحصول على موارد من رئيس القسم» ونحن نمثل تلك المعرفة 
فى شكل نظم إنتاج وهى سلاسل مرتبة من الجمل الشرطية (إذا كانء فإن)ء وهكذاء 
يظل المرء يتساعل عن أى جزء من المعرفة الضمنية سيطبقه (إذا كان) وينفذها (فإن 
- جواب الشرط) حينما يجد الجزء الصحيح من المعرفة الضمنية. 

وقسد طور (Sternberg, Wagner, Williams & Hovarth, 1995; Wagner & Û‏ 
Sternberg, 1985(‏ ومازلتا نطور (2000 et al,‏ وSternber)‏ ادوات أتقييم اکتساب 
واستعمال المعرفة الضمنيةء وقد اختبرنا حتى الآن ألاقا من الأفراد فى أكثر من 
عشر5ين وظيفةء بما فيها علماء النفس. 

وتتأسس الاختبارات جميعا على الفكرة نفسها. فتقدم سيناريوهات من حياة 
الناس اليومية مشغولين بأمورهم العادية (كالطلبة وا لموظفين وغير ذاك) المشاركين. 
ثم يذكر المشاركون حلا للمشكلة المطروحة فى السيناريى (فى آحد التصميمات) أو 
يقيم نوعية الحلول البديلة ا لمطروحة عليهم (فى تصميم آخر). 

وقد كانت النتائج متسقة إلى حد ما عبر الدراسات: المعرفة الضمنية لا ترتبط 
على نحو نموذجى بالقياسات المبنية على نسبة الذكاء ولكنها تتنباً بالأداء فى المدرسة 
والعمل مثل القياسات المبنية على نسبة الذكاء أو أفضل منهاء ولم تكن معاملات 
الارتباط صفرية دائمًا. فقد حصلتا على معاملات ارتباط ضعيفة وإن كانت إيجابية 
على نحو دال فى حالة العسكريين صفار الرتبة (وليس كبارها). كما حصلنا على 
ارتباكات سلبية دالة لدی الأطفال فی ریف کینیا: وقد کشف وینزل جایسلر وروث 
بريتس» الأعضاء الأنثرويولوىجيين فى الفريق» حقيقة أساسية عن قيم العالة. فقد 
رأى الأطفال أن طريقهم النجاح لا يمر بالحصول على درجات مرتفعة فى التعليم 
الرسمىء» بل بالأحرى عبر اكتساب المعرفة الضمنية التى أدت إلى التأقلم مع الحياة 
فى القرية. 
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وبكلمات آخرى» تضيف مقاييسنا إلى القياسات المبنية على نسبة الذكاء وإن 
كانت بالطيع لا تحل محلهاء وهى ليست بدائل لأننا تركز هنا على القدرات العمليةء 
بينما تركز قياسات نسبة الذكاء على القدرات التحليلية. 

ولكتنى توصلت فى النهاية إلى استنتاج أننى كنت أطرح السؤال الخطاً مرة 
أخرى. فقد كنت أؤكد على القدرات التحليلية والإبداعية والعملية وأفكر على نحو غير 
مقيد فى إطار قاعدة دمج إضافية ماء وقد أقنعتنى مشاهدتى لأتاس فعليين قى مهن 
شتى بعدم وجود قاعدة دمج واحدة على أية حال. فعلى سبيل المثالء فإن اثنين من 
معلمى إندل تولفينج وجوردون باور أخصائيان نفسيان ناجحان وكل منهما مثل أعلى 
لى» ولكن كل منهما وصل إلى النجاح بطرق مختلفةء ويبدو أن هناك عددا لا نهائيًا 


المرحلة ۳: نظرية الذكاء الناجح 


تعد نظرية الذكاء الناجح (19990 ,ا1997 ,و١#ط١81#۲)‏ فى كثير من الوجوه 
امتدادا للنظرية الثلاثيةء وهى تقرر أن الناس أذكياء على نحو ناجج بقدر ما يمتلكون 
من القدرات اللازمة للنجاح فى الحياة وفق تعريفهم للنجاح فى سياقهم الاجتماعى 
الثقافى» وهم ينجحون عن طريق التكيف مع بيئاتهم وتشكيلها واختيارها ويقومون 
بذلك بواسطة إدراك نقاط قوتهم ثم استثمارها وإدراك نقاط ضعفهم وتعويضهاء 
وهكذاء ليس هناك مسار واحد للنجاح. فيجب على كل شخص أن يشق طريقه بنقسه 
ووظيفة المدرس هى مساعدة التلاميذ فى سعيهم هذاء ولا يمكن للتدريس بطريقة 


۶ ¢ 
وأاحدة أن ينجح أبدا. 
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وتميل بعض المجتمعات» ويخاصة النامية منهاء إلى تركيز الأضواء على مجموعة 
واحدة من التلاميذ - هؤلاء الذين يمتلكون قدرات أعلى فى التذكر والتحليلء ولكنهم 
إذ يقومون بذلك يخلقون نوعا من النبوءات ذاتية التحقق» حيث يطورون تقييمات 
للقدرات وتعليمات وتقييمات للانجاز تعرف تلك المجموعة من التلاميذ بوصفهم 
الأذكياء ويإمكانهم أن يستمروا فى خلق أى نوع من النبوءات ذاتية التحقق كما 
يشاعون. فإذا ما أغدقوا با زايا بالدرجة الأولى أو كيا على تلاميذ من دين معين 
أو طائفة دينية أو لون جلد ماء أو لكنة فى الكلامء أدركوا سريعًا أن هؤلاء 
التلاميذ هم وحدهم الذين ينجحون. ثم يقنعون أنفسهم» كما فعل هيرنستين ومرى 
)Hernstein & Murray, 1994(‏ أن نجاح هؤلاء الأفراد يمثل "اليد الخفية الطبيعة" وليس 
نظامًا خلقه المجتمع. 

وقد بينت أبحاثنا أن القدرات التحليلية والإبداعية والعلمية مستقلة فى الجزء 
الأكبر منها. فحينما ا تقيم قدرات التلاميذ على أساس التحليل والتذكر وإنجازاتهم 
فيهما فقطء بل على أساس قدراتهم الإبداعية والعملية أيضمًا فإن التلاميذ الذين سبق 
اعتبارهم غير لامعين يمكنهم النجاح فى المستويات الأعلى للدراسة ,ومط١5ter)‏ 
Ferrari & Clinckenbeard, 1999)‏ ,orenkoوri‏ ويالإخضىافة إلى ذلك يؤدى التلاميذ 
الذين تعلموا بطريقة استهداف الذكاء الناجع أداءٌ أفضل عبر السنوات الدراسية 


بالذاكرة فقط, ويتعلم التلاميذ أفضل لأنهم يستطيعون أن يستخدموا قدراتهم على 
نحو أكثر فاعلية ولأن المواد الأكثر تشويقًا تحفزهم أكثر على التعلم. 
المرحلة :٤‏ نظرية الاستثمار فى الإبداعية ونظرية الدفع فی 


الإسهامات الإبداعية 


بعد بضع سنوات من دراسة الذكاء أصبح واضحًا لى أن الإبداعية لا تقتصر 
على الذكاء الإبداعى. فهناك أناس يبدو أن لديهم ذكاءٌ إبداعيًا ولكنهم غير قادرين على 
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استخدامه بفاعلية فى حياتهم لأنهم يعانون من أنواع متعددة من العقبات. ثم صرت 
أعتقد» مع مزيد من البحثء أن الإبداعية قرار. 

وفى النهاية طرحت مع تود لويارت (1995 ,1991 ,أ٣طنا‏ & وإ#ط"هSt)‏ نظرية 
الاستثمار فى الإبداعية. ووفقًا لهذه النظرية فإن المفكرين الأكثر إبداعية هم أولئك 
الذين يشترون بسعر رخيص ويبيعون بسعر مرتقع فى عالم الأفکار & (Sternberg‏ 
(1995 ,اطا ويكلمات أخرى» هم أناس ينتجون أفكارًا بلا شعبية تقريبا (يشترون 
بالرخيص)؛ ويقنعون الأخرين بقيمتها (يبيعون بالغالى)؛ ثم ينتقلون إلى الفكرة غير 
المقبولة التاليةء وقد جعلنا الناس يكتبون قصصدًا ذات عناوين متنوعة مثل: "حذاء 
الأخطبوط الرياضى“ أو يصنعون أعمالاً فنية عن موضوعات مثل "الأرض من وجهة 
نظر حشرة"؛ أو يصممون إعلانات عن منتجات مملة مثل ماركة جديدة من ربطة العنق 
البابيون؛ أو يحلون مسائل شبه علمية من قبيل كيق نعرف إذا ما كانت كائنات من 
کواکب آخرى تعيش بيتنا وتسعى إلى التهرب من الاكتشاف» وقيمت المنتجات من 
حیث جدتها ونوعیتها . 

وقد انبثقت نتيجتان مهمتان. الأولى أن الإبداعية تميل إلى أن تكون خاصة 
بالمجال إلى حد كبير ولكن ليس تمامًاء والثانيةء أنها تنحو إلى أن تكون منفصلة - 
ليس تماما - عن الذكاء امقيس بواسطة القياس النفسى. 

واليوم» أعتقد أن نظرية الاستثمار كانت مبالغة فى التبسيط بعض الشىء. 
فبينما ترى نظرية الاستثمار أن الأفكار الإبداعية تميل إلى آن تكون غير مقدرة 
وقيمتها منقوصةء أعتقد الآن» وغقا انظرية الدفع فى الإسهامات الإبداعية الجديدة 
1999٥; Sternberg, Kaufman & Pretz, 2002)‏ ,وSiernber)‏ أن تقدير الأفكار الإبداعية 
أو عدمه يتوقف على نوعها بين سبعة آنواع من الأفكار الإبداعية. فالأفكار التى تتفق 
مع النماذج السائدة تميل إلى أن تكون مرحبا بها. فالإضافة إلى الأمام» على سبيل 
المثالء التى تحرك النموذج القائم إلى الأمام تميل إلى أن تقدر. إما إعادة التوجيه أو 
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إعادة الاستهلال التى ترفض الثماذج الحالية وتبدأ من نقطة انطلاق جديدة» فهناك 
نزوع إلى عدم الاعتراف بها بوصفها إبداعية لأنها عادة ما تكون جديدة للغاية بحيث 
لا بستطیع الناس تقدير قيمتهاء وبالطبع فإن الجدة ليست ضماتا للجودة. 


المرحلة ٠‏ : نظرية التوازن فى الحكمة 


لقد أخذ أحدث أعمالى اتجاهًا مختلقًا بعض الشىء. فقد وصلت إلى التحقق من 
أن أشد الطغاة قسوة وأكثر عمالقة رجال الأعمال طمعا أذكياء على نحو ناجح» وقد 
لعبوا وفقًا لقواعد اجتماعية وتقافية وأسهموا إلى حد كبير فى وضعهاء وهكذا كانوا 
شديدى النجاح على حساب الأعداد التى لا تحصى من مواطنيهم الذين تركوا 
يتدبرون أمورهم بأنفسهم» حتى ا موت فى كثير من الحالات» ولهذا السب حولت 
اهتمامى إلى الحكمة (20012 ,ط1998 ,و۲٠ط٣1۲؟)‏ وفى نظرية التوازن التى طرحتهاء 
أرى الحكمة كتطبيق محم بالقيم للمعرفة الضمنية لا مصلحة المرء نقسه قحسب 
(كما هى الحال فى الذكاء الناجح) ولكن لنقع الأخرين أيضنًا لكى تصل إلى الصالع 
العام» ويدرك الشخص الحكيم أن الأمر المهم ليس المعرفة أو المهارات الذهنية التى 
يطبقها عليها فحسب» بل كيفية استخدام المعرفة أيضا. 

ونسب الذكاء آخذة فى الارتفاع عبر الأجيال العديدة السابقة ;1987 (Flynn,‏ 
(1998 ,se۲ءNei‏ وتزايد المذابح والإبادة العرقية الأسواً على الإطلاق يظهر أن الحكمة 
لم تزد فى الوقت نفسه»ء وإذا كان هناك شىء يحتاجه العالم فهو الحكمة. فبدونهاء 
وأنا لا أبالغ على الإطلاق إن قلت إن العالم سيختفى سريعا أو على الأقل سيكون بلا 
بشر یسکنونه» وربما يتبقى يويو حديقة الحيوان فقط . 

دعمت المنح التالية إعداد هذا الكتاب: العقد (0014--0۸8-۷01-00) من معهد 
أبحاث جيش الولايات المتحدة ومنحة رقم ۴۴٥-9979843‏ من مؤسسة العلوم القوميةء 


ومنحة حكومية من برنامج قانون جافتيس رقم )۴206R000001(‏ تحٹ إشراف معحهد 
العلوم التريوية - مکتب البحوث التربوية والتطوير سابقاء إدارة التعليم بالولايات 
المتحدة؛ ومنحة من مؤبسسة و. ت. جرانت» وكذلك متحة من مجلس الكليةء ويشجع 
متلقو تلك المنح الذين يقومون بمثل هذه الأبحاث على التعبير عن حكمهم |( 

بحريةء وهذا العمل إذن ¥ يمثل بالضرورة مواقف أو سياسات أى من جهات التمويل. 


روډرت ج. ستیرنبرج 
مارس ۰۳ 


الجزء الأول 
الذكاء 


الفصل الأول 
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الأعمال السابقة فى مجال الذكاء 

فى عام ۲٠٠١‏ أجريت انتخابات الرئاسة بين آل جور وجورج بوش على رئاسة 
الولايات المتحدة. وكان لكل من المرشحين حياة سياسية شديدة النجاح» جور بوصفه 
سيناتورًا من ولاية تينيسى ونائبًا لرئيس الولايات المتحدة ويوش بوصفه حاكمًا لولاية 
تكساس» وهى بالتاكيد واحدة من أكثر الولايات الأمريكية تعقيدا. ولم يسبق نجاحهما 
فى السياسة نجاح فى الدراسة (سيمون ١٠٣5ء .)۲١٠١‏ فكلا الرجلين كان طالبًا 
متوبسطلًا فى الكلية. فخلال أربعة أعوام فى جامعة ييل لم يحصل بوش على درجة 
امتیاز واحدة, بینما کانت درجات جور فی هارقارد آقل حتی من درجات بوش فی 
ييل. ففى العام الثانى من الدراسة حصل جور تقدير "ب٠‏ وج“ ود" (على مقياس 
فيه أ هى الدرجة الأعلى ود أدتى درجات النجاج -ما يعادل جيد جدا وجيد ومقبول 
فى النظام الجامعى المصرى). ولم تكن درجات القبول للجامعة لديهما مميزة أيضنًا. 
فقد حصل جور على ٠١‏ درجة فى اختبار 541 اللفظى (حيث ٠٠١‏ هى الدرجة 
الأدنى» وء ٠٠١‏ هى المتوسط و٠٠۸‏ - الأعلى» بانحراف معيارى ٠٠١‏ نقطة). أما بوش 
فحصل على ٩٦٦‏ درجات. بینما حصل بیل برادلی وهو سیناتور ومرشح أولی 
ديموقراطى للرئاسة على معدل أقل إثارة للإعجاب: ٤۸٥‏ . 

هل هؤلاء الساسة المشهورون غير آذكياء. أم آذكياء على نحى ما لا تقيسه 
الاختبارات التقليديةء آم ماذا؟ ماذا يعنى أن تكون ذكيًاء على أية حال» وكيف يمكن 
لفهمنا عن طبيعة الذكاء أن يساعدنا على فهم حالات معينة كبرادلى ويوش وجور؟. 
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المفاهيم المتعلقة بطبيعة الذكاء 

يعرق آى دارس جاد لتاريخ الولايات المتحدة أو أى دولة أخرى أنه لا يوجد 
تاريخ واحد لدولة ماء بل عدة تواريخ. فتاريخ الولايات المتحدة كما يرويه السكان. 
الأصليون (الأمريكان الهنود)على سبيل المثال سيبدو مختلقًا تماما عن التاريخ كما 
نزو آأخة الممترطفن الال وى ن أفراة هذه الخموات شتخظف الرؤانات؛ 
وعلى نحو مماثل. لا يوجد تاريخ واحد لمجال الذكاءء بل عدة تواريخ وفقا للراوى. فإذا 
ما آخذتا التاريخ التمجيدى فى أغلبه والذى رواه كارول (1993 ,1982 ,اا٥a)‏ 
وهیرنستن ومار )1994 )Hernstein & Murray,‏ وچنiسن‏ (2002 ,ensen,1998ل)‏ على 
سبيل المثال وجدناه يقرا على نحو مختلف عن التاريخ المتشكك فى معظمه الذى رواه 
جاردنر (1999 ,1983 )Gard r۴,‏ وجود (1981 ,انامG)‏ وزاكس (1999 )8a٥1s,‏ وهناك 
اختلافات داخل هذه المجموعات أيضنًا . 

ويلزم ذكر هذه الاختلافات لأنه على الرغم من أن كل مجالات علم النفس يتم 
إدراكها من خلال عدسات إيديولوجية يندر أن توجد فى أى منها كل تلك العدسات 
ذات الألوان المتعددة أو كما قد يجادل البعض» ذات النقص المشوه مثلما هى الحال 
فى مجال الذكاء. ولا تأتى الرؤى المختلفة من التحيزات الإيديولوجية التى توشر فيما 
یروی فحسب» بل فيما يتم تضمينه أيضًا . فعلى سبيل المثال لا توجد عوامل مشتركة 
بين المعطيات التاريخية التی استخدمها کل من کارول (۱۹۹۲) وجاردنر (۱۹۸۲) 
لتدعيم نظريته فى الذكاء. 

ورغم عدم وجود رواية للتاريخ خالية حقًا من أحكام القيمةء سأحاول فى هذا 
الفصل أن أوضح القيم المضمرة بطرق ثلاث. سأحاول أولاً تمثيل وجهات نظر 
الباحثين وتلك السائدة فى الأزمنة التى عاشوها فى عرضى لتاريخ المجالء ثم أقوم 
ثانيًا بنقد العمل السابق مع إظهار وجهة نظرى بوضوح بأن أضعها فى الجزء 
الخاص بالتقييم تحت عنوان "التقويم". وثالتًا أحاول أن أقوم بتمثيل وجهات النظر 
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المتعددة على نحو جدلی (هیجلء ۱۹۳۱/۱۹۲۸؛ انظر: سترنبرج (ھ1991 ۸۵۲9 )8r۵‏ 
مشير إلى الجوانب الإيجابية والسلبية للإسهامات المتعددة. ويعترف هذا التمثيل بأن 
كل وجهات النظر التى تنتمى للماضى يمكن النظر إليها -رغم سلامة النظر الكاملة- 
على نحو متحرف» مما سيكون الحال فى المستقبل عند النظر إلى وجهات النظر 
الراهنة. سيكون الشكل الجدلى للفحص أساسًا للقفصل الحالى بالكامل. والفكرة 
الأساسية هى أن الأفكار ذات الأهميةء جيدةٌ كانت أم سيئةء تشكل فى النهاية نقطة 
انطلاق لأفكار جديدة أخرى تنشا عن اتحاد أفكار قديمة كانت فى وقت ما غير 
متوائمة مع بعضها البعض. 

سيؤكد الفصل الحالى على الخلفية التاريخية لمجال الذكاء ويخاصة الإشارة 
إلى تظريات الذكاء. وعلى القراء المهتمين بمسائل القياس النفسى أن يرجعوا إلى 
ستیرتیرج (Sternberg, 1982, 1994b, 2000b)‏ . 

وريما ينشاً الجدل الأساسى فى مجال الذكاء من السؤال المتعلق بكيفية إدراكنا 
له. وقد طرحت مواقف متعددة على المحك (ستيرتبرج (19902 و۴۲ط٢إه51).‏ يرجم 
الكثير من الاختلافات الإيديولوجية التى تبرز فى رواية تاريخ مجال البحث إلى 
الاختلافات فى نموذج الذكاء الذى يتبناه الباحث. وحتى يمكن للمرء أن يفهم تاريخ 
مجال الذكاء عليه أن يفهم النماذج المعرفية البديلة التى يمكن أن ينشاً عنها مفهوم 
الذكاء. وقبل تناول هذه النماذج تمعن ببساطة فى الكيفية التى عرف بها علماء النفس 
المفهوم النظرى الذى بنوا عليه تلك الثماذج. 


أراء الخبراء فى طبيعة الذكاء 

من التاحية التاريخية اهتم أكثر المداخل لفهم طبيعة الذكاء أهمية على آراء 
الخيراء. وتعرف هذه الآراء عادة بالنظريات المضمرة كعاإهعطا اناما لتمييزها عن 
النظريات الصريحة اأءنام×ه الأكثر رسمية والتى تشكل اسسا للفروض العلمية وما 
يتبعها من جمع للبيانات. 
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E‏ أهمية النظريات المضمرة لتاريخ المجال (سواء كانت آراءٌ للعامة أو 
الخبراء) لثلاثة أسباب على أ لاقل )1981 (Sternberg, Conway, Kerton & Bernstein,‏ 
أولاًء إن النظريات المضمرة للخبراء هى ما يؤدى على نحو نموذجى إلى نظرياتهم 
المعلنة. وجانسًاء إن الكثير من تاريخ البحث فى مجال الذكاء وممارسته مبنى على 
النظريات المضمرة أكثر من تلك الرسمية. فمعظم اختبارات الذكاء التى تم 
استخدامهاء على سبيل المثال» تأسست على آراء مصمميها عن ماهية الذكاء أكثر 
من النظريات الرسمية. وثالنًاء كانت أحكام الناس فى الحياة اليومية عن ذكاء بعضهم 
البعض - وما زالت - تهتدى بقوة بنظرياتهم المضمرة عن الذكاء أكثر من 
النظريات الصريحة. 


الذكاء معرّف إجرائيا 

فی مقال تيی ريببلك ااطنام۴ 6W‏ اقترح بورنج jÎ Boring, 1923)«G«(E‏ 
الذكاء هى ما تقيسه اختبارات الذكاء. ولم يعتقد بورنج أن هذا التعريف الإجرائى هو 
نهاية المطاف فى فهم الذكاء» بل على العكس رأى أنه ”تمريف ضيق“ ولكنه نقطة 
انطلاق لمناقشة معمقة... حتى تسمح مناقشة علمية تالية بتطويره" (ص .)١‏ وعلى 
الرغم من ذلك تبنى الكثير من الأخصائيين النفسيين وبخاصة هؤلاء الذين يقيمون 
بالقياس ومفسرى الاختبارات هذا التعريف أو شىء يشبهه. 

ومن وجهة نظر علمية يعد هذا التعريف إشكاليًا. فهو أولاً برهان دائرى: يعرف 
الذکاء بما تقیسه اختبارات الذکاء ولکن ما تقیسه الاختبارات لا یمکن تحدیده سوی 
بتعريف المرء للذكاء. وثانيًا يضفى هذا التعريف الشرعية على العمليات التى تستخدم 
فى لحظة ما فى القياس بدلا من طرحها للمساعلة العلمية. وحيث إن هدف العلم 
هو دحض وجهات النظر العلمية السائدة (1959 ,ممم ه۴) لا يصيبح هذا التعريف 
مجديا. وثالًاء يفترض التعريف أن ما تقيسه اختبارات الذكاء متجانس. ولكن المسالة 
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ليست كذلك. فرغم ميل اختبارات الذكاء للترابط إيجابيًا بعضها مع البعض الآخر 
(ما یسمی التشعب الإيجابى لاه؟اهة" مااومم الذى لاحظه سبيرمان للمرة الأولى 
فی عام »)۱۹۰٤‏ فإن هذه الترابطات أبعد ما تكون عن الكمال حتى إذا ما ضبط عدم 
الأبات. وهكذا فإن ما تختبره اختبارات الذكاء ليس شينًا واحدا متجانساً . وعلارة 
على ذلك فإن أشد المؤيدين حماستًا للعامل العام للذكاء (عنصر واحد مشترك بين هذه 
الاختبارات كلها) يعترفون بأن الذكاء أكثر من مجرد العامل العام. 


اجتماع ۱۹۲۱ 


ریما كانت آشهر الدراسات عن تعريفات الخبراء الذكاء هى تلك التى قام بها 
محررو مجلة علم النفس التربوى (الذكاء وقياسهء .)۱۹١١‏ وقد طلب من المشاركين 
فى الاجتماع أن يتناولوا مسالتين: (آ) ما يعتقدون عن ماهية الذكاء والكيفية الأفضل 
لقياسه بالاختبارات الجماعيةء و(ب) ماذا ستكون الخطوات التالية الحاسمة فى 
البحث وقد أدلى أربعة عشر من الباحثين بدلوهم عن طبيعة الذكاء وكانت بعض 
التعريفات كما يلى: 

-١‏ قوة الاستجابات الجيدة من وجهة نظر الحقيقة أو الوقائم (|. ل. ثورندايك). 

۲- القدرة على التفكير المجرد (ل. م. تيرمان). 

۴- القدرة الحسية والقدرة على التعرف الحسى والسرعة ومدى أو مرونة 
الن ا شات :انرا والشال وى ا لاء اشر أن اة ف الما فن 
فریمان). ) 

-٤‏ تعلم - أو القدرة على تعلم - - لتاقم مع البيئة المحيطة (س. :ن کرقین): 

-٥‏ قدرة المرء على التأقلم الملائم للمواقف الجديدة تسبي فى الحياة (ب. بنتر). 

1- القدرة على المعرفة والمعرفة الفعلية (ب. أ همون(" ا 

۷- آلية بيولوجية يمكن من خلالها جمع آثار تعقيد المثيرات وإعطاؤها ثرا 
موحد إلى حد ما فى السلوك (ج. بيترسون). 
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۸- القدرة على تثبيط تكيف غريزى والقدرة على إعادة تعريف التكيف الغريزى 
الثبط فى ضوء خبرة متخيلة عن التجرية والخطاً والقدرة على تحقيق التكيف المعدل 
فى سلوك ظاهر لصالح الفرد بوصفه حیوانًا اجتماعیا (ل. ٹیرستون). 

٩‏ القدرة على اكتساب القدرة (ه. وودرو). 

-٠‏ القدرة على التعلم أو الاستفادة من الخبرة. 

١‏ الحس والإدراك الحسى والترابط والذاكرة والتخيل والتمييز والحكم والاستدلال 
(ن. إ. هاجرتی). 

ولم يقدم بعض المساهمين فى الاجتماع تعريفات واضىحة ألذكاء» بل ركزوا على 
كيفية قياسه. وقد رفض ب. رومل اد۸ تقديم تعريق للذكاء بحجة عدم تواقر 
معرفة كافية عن المفهوم. أما بريسى مءء٠۲إ۴‏ فقد وصف نفسه بأنه عدن فحت 
بالسؤال رغم أنه صار معروقًا باختباراته عن الذكاء. 

وقد أنتجت تعريفات عديدة للذكاء منذ ذلك الاجتماع وكتب مقال عن طبيعة 
تعريفات الذكاء (مايلز (1957 ,#5اا۷)» وفى عام ۱۹۸١‏ تشرت مجموعة شهيرة 
للتعريفات كمتايعة وأخضحة لاجتماع \ (Sternberg & Detterman,1986) \ AY‏ . 

وقد حاول ستيرنيرج ورج (1968 ,و8 & و#۲ط١۲ه81)‏ مقارنة وجهات تظر 
الخبراء (بالتس وپارون وپیری وپراون وکامبیونی ویترفیلد وکارول وداس ودیترمان 
وإستس وأيزتك وجاردتر وجلیزر وجودناو وهورن وهمفری وهانت وچنسن وپیلیجیرینو 
وشانك وسنو وستيرنبرج وزيجلر) بتلك التى طرحها الخبراء فى ١۱۹۲م»ء‏ وتوصلا إلى 
استتتاجات ثااثة: 

أولاًء هناك اتفاق عام على الأقل عبر الاجتماعين فيما يخص طبيعة الذكاء. 
قحيتما ونت قائمة بتواتر نكر الخواص فى الاجتماعين كان مغامل الارتياط ٠,٠١‏ 
مما يشير إلى درجة متوسطة من التداخل. وكانت بعض الخواص كالتأقلم مع البيئة 
والعمليات العقلية الأساسية والتفكير ذى المرتبة العالية (كالاستدلال وحل المشاكل 
واتخاذ القرار) بارزة فى كل متهما. 
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وثانياء تواترت تيمات مركزية فى كل من الاجتماعين. وكانت إحداها الواحد ضد 
الكثرة: هل الذكاء شىء واحد أم متعدد؟ وكيف يمكن تعريف الذكاء بشكل عام؟ وما 
أدوار الخواص البيولىجية مقابل السلوكية فى البحث عن فهم للذكاء؟. 

وثاللًاء إنه رغم التشابهات فى الرؤى عبر خمسة وستين عامًا وجدت اختلافات 
واضحة أيضئًا. فما بعد المعرفة - metacognition‏ التى تفهم بوصفها كلا من المعرفة 
عن» والتحكم فى المعرفة - لعبت دورا بارا فی تجمع ١۱۹۸ء‏ ولم تلعب أی دور تقريبا 
فى تجمع ١۱۹۲ء‏ كما أكد التجمع الأخير على دور المعرفة وتفاعل العمليات العقلية 
مع هذه المعرفة. 


مفاهیم الذكاء لدى العامة (غير المتخصصين) 

فی بعض الحالات لا تتفق الآقکار عن الذکاء فی الغرب مع مثیلاتها فی ثقافات 
أخرى. فعلى سبيل المثال لا تشترك ثقافات عدة مع التوكيد الغريى على سرعة 
العمليات العقلية (ستیرنبرج وکیرتون وپیرنىستùı«‏ \1۹۸ & (sternberg, Keron‏ 
(«أم†Bes»‏ حتى أن بعض الثقافات قد تنظر بريبة إلى توعية العمل الذى ينجز 
بسرعة فائقة وتؤكد على عمق التناول ا على سرعته. وهم ليسوا وحدهم فى تلك 
النظرةء فقد أشار بعض المنظرين فى الغرب على أهمية عمق التناول فى السيطرة 
الكاملة على المواد ( كريك ولوکهارتٹ» ۱۹۷۲ء ۸۸۲۲ءا & )آةإ٥‏ على سبيل المثال). 

وقد قام ياتج وستيرتبر ج (19973 ,وإ٠ط١88۲‏ & و١۲3)‏ بعرض المفاهيم الصينية 
عن الذكاءء حيث يؤكد المنظور الكونفوشيوسى على صفات النزوع إلى فعل الخير' 
وعمل ما هو صواب. وكما هى الحال فى المفهوم الغربى ينفق الشخص الذكى الكثير 
من الجهد فى التعلم ويستمتع به ويثابر على التعلم مدى الحياة بقدر هائل من 
الحماس. بينما يؤكد التقليد الطاوى فى المقابل على أهمية التواضع والتحرر من 
المواضعات السائدة فى الحكم على الأشياء والمعرفة الكاملة بالذات ويالظروف 


الخارجة, 
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وتذهب الاختلافات بين مفاهيم الذكاء فى الشرق والغرب إلى التاريخ القديم 
وتستمر إلى يومنا الحاضر. وقد درس يانج وستيرنبرج 1(1۹۹۷) المفاهيم المعاصرة 
الذكاء لدى الصينيين فى تايوان واكتشفا عوامل خمسة تكمن خلف تلك المفاهيم» وهى: 
(أ) عامل معرفى عام يشبه إلى حد كبير العامل العام و فى الاختبارات الغربية. 
(ب) الذكاء بين الشخصى. 
(ج) الذكاء الداخلى. 
(د) توكيد الذات الذهنية. 
(ه) المواجهة الذهنية للذات. 
وفى دراسة مماقة وإن اخنلفت نتائجها اكتشف شن (1994 )٥١۸٠١,‏ عوامل ثلاثة 
مضمرة فى المفاهيم الصينية عن الذكاء وهى: القدرة غير اللفظية على التفكير 
بالمنطق» والقدرة اللفظية على التفكير بالحجة والمنطق, وذاكرة الحقظ عن ظهر قلب. 
وريما يرجع الاختلاف بين الدراستين إلى اختلاف عينة الصينيين آو الفروق بين طرق 
لحك أى إلى خفن لجرا ءالدراشة: 
وتختلف العوامل التى كشفت عنها الدراستان اختلاقًا جوهريًا عن تلك التى 
اظھرتها دراسة ستیرنبرج وکونوای وکیرتون وپرنستيڻ Sternberg, C01 WaY, Ker0^‏ 
Bernstein, 1981(‏ عن مفاهيم الذكاء لدى الأمريكيين فى الولايات المتحدة: (أ) الحل 
العملى المشكلات» (ب) القدرة اللفظيةء (ج) الكفاءة الاجتماعية. إلا أن التظريات 
المضمرة عن الذكاء لدى العامة فى الحالتين تذهب أبعد بكثر مما تقيسه اختبارات 
الذكاء التقليدية. وبطبيعة الحال يتوجب أخذ اللغة والثقافة عند المقارنة بين دراسة شن 
وستیرنبرج. 
أما شن وبشن (1988 )٥16١ & ٥۲٠۸‏ فقد أخذا األغفة فقط فى الحسبان حيث 
قارنا على نحو مباشر مفاهيم الذكاء لدى خريجى المدارس الصينية وتلك الإنجليزية 
فى هوج كونج. ووجدا أن كلتا المجموعتين تعتبر مهارات التفكير غير اللفظية» هى 
المهارات الأهم عند قياس الذكاء. ثم جاءت القدرات اللفظية والمهارات الاجتماعية فى 
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المرتبة التاليةء متبوعة بالقدرة العددية. أما الذاكرة فكانت أقل المفاهيم أهمية. وكان 
هناك ميل لدى المجموعة ذات التعليم فى المدارس الصينية إلى وضع القدرات اللفظية 
فى مرتبة أدتى من مثيلتها من خريجى المدارس الإنجليزية. وبالإضافة إلى ذلك وجد 
شن ويرٹويت وهرانج فى دراسة سابقة )1981 jÎ (Chen, Braithwaite& Huang,‏ 
طلبة المدارس الصينية يرون الذاكرة المتعلقة بالوقائع مهمة للذكاء. بينما رها الطلبة 
الأستراليون ذات أهمية ضئيلة. 

وفى مراجعة للمفاهيم الشرقية عن الذكاء اقترح داس (1994) 045) أن الذكاء 
فى الفلسفتين البوذية والهندوكية يتضمن اليقظة رالملاحظة والتمييز والفهم 
والاستيعاب» ولكنه يتضمن أيضْنًا أشياء مثل التصميم والجهد العقلى وحتى الآراء 
والانفعالات بالإضافة إلى عناصر ذهنية أخرى. 

ويرجع التعرف على الفروق بين الثقافات فى مفاهيم الذكاء إلى زمن مضىء فقد 
لاحظ جيل وكيتس (1980) كأده) « أي أن الطلبة الأستراليين بقدرون المهارات 
الأكاديمية والقدرة على التأقلم مع الوقائع الجديدة كعوامل حاسمة فى مفهوم الذكاء. 
بينما كان الطلبة الماليزيون يقدرون المهارات العملية والسرعة أيضًا (والأخيرة 
نموذجية للغرب أكثر منها للشرق) فضلاً عن الإبداع. وىجد داسن (1984) "0ء0 
أن الطلبة الماليزيين يؤكدون على كل من الصفات الاجتماعية والمعرقفية فى 
مفهومهم للذكاء. 

وريما ترجع الفروق بين الشرق والغرب إلى الاختلافات فى أنواع المهارات التى 
تلقى التقدير لدى كل من التقافتين (سريفاستافا وميسرأ )1996 ((Srivastava & Misra,‏ 
فالثقافات والمدارس الغفريية تؤكد على ما يمكن تسميته بٴالذكاء التكنولوجى'. 
Mundy-51e, 1974(‏ ولھذا تعتبر اُشیاء من قبیل الذکاء الاصطناعی وما پسمى 
بالقنابل الذكية يمعنى ما ذكية. 

ويؤکد الك الغربى على عوامل أخری أَيضنًا (1996 Mi,‏ & 8۷45۲۵) مثل 
التعميم والذهاب إلى ما هى أبعد من المعلومات اتح ;)1974 (conolly& Burner,‏ 
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0dr 0w ,1976(‏ والسرعة 1985a(‏ ,وإ#ط٣ءهSt)»‏ والحد الأدنى من التحركات للوصول 
إلى حل (1972 ,م0 Sin‏ & ااeسNew)»‏ والتفكير الإبداعى (1978 n 0w,‏ 0dەG)‏ وپالإاضافة 
إلى ذلك يفسر الصمت كنوع من نقص المعرفة(1978 ,١١أ٣!)ء‏ وفى المقابل تنظر قبيلة 
الولوف الإفريقية للأشخاص نوى المكانة والطبقة الاجتماعية الأعلى بوصفهم يتكلمون 
أقل (1978 ,١٣أ۷١!)»‏ ويشير هذا الاختلاف بين مفاهيم الولوف وتلك الغربية إلى فائدة 
النظر إلى المفاهيم الإفريقية عن الذكاء كمقابل محتمل لتلك السائدة فى الولايات 
المتحدة. 

وتفتع الدراسات فى إفريقيا فى الواقع نافذةٌ آخرى على الفروق الجوهرية بين 
الثقافتين. طرح كل من روزجس وجريجورينكى )1994 (Ruzgis & Gregorienko,‏ 
الحجة القائلة بأن مفاهيم الذكاء فى إفريقيا تدور حول القدرات التى تساعد على 
تسهيل» والحفاظ على علاقات متجانسة ومستقرة بين المجموعات؛ وريما تكون 
العلاقات داخل المجموعة على نفس القدر من الأهمية وربما بقدر كبر فى بعض 
الأحيان. فعلى سبيل المثال وجد سيريل (1996 ,1982 ,1974 ,ااءمءهك) أن اليالغين من 
الشيوا فى زامبيا يؤكدون على المسئوليات الاجتماعية والتعاون والطاعة كعوامل مهمة 
للذكاء؛ ويتوقع من الأطفال الأذكياء أن يتعاملوا مع الكبار باحترام. ويؤكد الآباء 
الكينيون أيضا على أهمية المشاركة المسئولة فى شئون العائلة والحياة الاجتماعية فى 
فهم الذكاء (1993 ,1986 ,1982 »)Super & Harkness,‏ وى ا تعنى كلمة الذكاء 
نجواری ١۷۹۲وہ‏ فی الواقم أن تکون کدرا ويخاصة فى العلاقات الاجتماعية. ويرى 
الباعولى أن خدمة العائلة والفتت 0 تجاه واحترام الأكبر سنًا مفتاح الذكاء ' 
داسنڻ )1984 .(Dasen,‏ 

وقد وجد توكيد مماثل على الجوانب الاجتماعية للذكاء لدى مجموعتين إفريقيتين 
أخريين» هما سوتجهای فى مالى وساميا فی کینیا (بوتمان ılı5gرılڌ Putman & Kil-‏ 
0 ا/م))» وتؤكد اليوروبا وهى قبيلة إفريقية أخرى على أهمية العمق -الاستماع لا 
مجرد الكلام- للذكاء» وكذلك على القدرة على رؤية كل جوانب أى من الأمور ووضع 
الأمور فی سیاقها الت والعام (دوروجایی 1993 „)]nurojaiye,‏ 
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ولا يقتصر التوكيد على الجوانب الاجتماعية للذكاء على الثقاقات الإفريقية. 
فهناك توكيد على الجوانب الاجتماعية للذكاء فى ثقافات آسيوية أيضًا أكثر مما هو 
الحال فى وجهات النظر الغربية أو تلك القائمة على معامل الذكاء (آزوما وكاشيواجى 
Azuma & Kashiwagi, 1987‏ ارز 1985 ,utا؛‏ بول 001e,1985؛‏ هرایت 1985 (white,‏ . 

وتجدر الإشارة إلى أن الإفريقيين والآسيويين ا يحصرون الذكاء فى المفاهيم 
الاجتماعية. فرغم أن مقاهيمهم تؤكد على المهارات الاجتماعية أكثر من الآراء 
الأمريكية التقليديةء فهم يعترفون فى الوقت نفسه بأهمية الجوانب المعرفية للذكاء. وقد 
كشفت دراسة عن المفاهيم الكينية للذكاء (جريجورينكى وآخرونء )2001 ((Gregorienko ¢ al,‏ 
عن وجود أربعة مصطلحات محددة تشكل مفهوم الذكاء لدى سكان القرى فى كيتيا 
وهى الريك (المعرفة والمهارات) واللورى (الاحترام) والوينجى (إدراك طرق التعامل 
مع مشاكل الحياة الواقعية) والبارى (المبادرة)ء حيث تشير الأولى منها فقط بشكل 
مباشر إلى المهارات المعتمدة على المعرفة (بما يشمل الأكاديمية منها دون الاقتصار 
عليها). 

ومن المهم أن نقر بعدم وجود مفهوم شامل واحد للذكاء فى الولايات المتحدة 
الآمريكية. وفی الواقع وجد أوکاجاکی وستیرنبرج (1993 Sternberg,‏ & akiوka٥)‏ أن 
لدى بعض المجموعات العرقية فى سان جوزيه بكاليفورنيا مفاهيم مختلفة عن معتى 
أن تكون شخصدًا ذكيًاء حيث أكد آباء التلاميذ اللاتينيين على أهمية الكفاءة 
الاجتماعيةء يينما مال الآياء الآسيويين إلى التأكيد بشدة على القدرات المعرفية. ما 
الآباء من أصل إنجليزى فقد أكدوا أيضْسًا على القدرات المعرفية. وقد أكد المعلمون. 
وهم يمون الثقافة السائدة. على القدرات المعرفية أكثر من المهارات الاجتماعية. 
وكان من الممكن التنبؤ التام لترتيب الأداء لدى تلاميذ المجموعات المختلفةء بما فيهم 
المجموعات اللاتينية والآسيويةء بناء على درجة اتفاق الآياء والمعلمين على مفهوم 
الذكاء. كان المعلمون يميلون إلى مكافاة التلاميذ الذين نشأوا اجتماعيًا على أن الذكاء 
يتفق مع مفهومهم هم. ولكن قد تكون الجوانب الاجتماعية للذكاء فى تعريفها العام؛ 
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كما سنقدم الحجة فيما بعد» على نفس القدر من الأهمية -إن لم تكن أكثر- من 
القدرات المعرفية فى مراحل الحياة التالية. ولكن البعض رغم ذلك يفضل دراسة 
التكاء فى انه الحرفين لا الاجشاعي: 

وقد تمدنا التعريفات من أى نوع بأساس للنظرية العلمية والبحث ولكنها لا تقدم 
بديلاً عنها. ولهذا توجب على الباحثين أن ينتقلوا إلى ما بعد التعريفات» وهذا ما 
قاموا به بالفعل. وانتقل الكثير منهم إلى النماذج التى تأسست على القروق الفردية. 


الذكاء كنتاج للفروق الفردية 
النموذج التفاضلى 

کان ماك نیمار (1964) ۸06۳٩۲‏ من أكثر الناس صراحة فى تأمل السبب فى 
وجود مفهوم الذكاء والريط بين الأساس المنطقى للمفهوم بالفروق بين الأفراد. 
وقد تشكك فى إمكان أن ينتج توأمان كبرا معا فى جزيرة مهجورة مفهومًا للذكاء 
إذا لم يصادفا فروقًا فردية فى قدراتهما العقلية. 

وريما لم تكن المجتمعات لتتتج مفهومًا للذكاء ولم تحتو اللغات على مصطلح 

مماثل دون وجود فروق فردية. وفى الواقع لا يوجد فى بعض اللغات» كال ماندرين 
الصينيةء مفهوم يتطابق بدقة مع المفهوم الغربی للذکاء (یانج وستیرنبرج & ۷۵٣9‏ 
997 ,1997a,واeطStern).‏ رغم وجود مفاهيم وثيقة الصلة للمقهوم الغرنى للحكمة 
على سبيل المثال وغيره من المنشات العقلية. وعلى كل حال تأسس, معظم تاريخ حقل 
الذكاء على النموذج المسحى (الإيبيديميولوجي) المستمد من وجود نوع أو أكثر من 
الفروق الفردية. 


وجهات النظر التأسيسية لجالتون وبينيه 
إذا كان التقكير الحالى عن طبيعة الذكاء مدينًا لأحد من العلْماء كان الدين 


للسبر فز اکس ال Sir Frances Galton‏ وألفرید بینیه 8i8‏ ۸۲۵۵ء فقد کان 


40 


لهذين الباحثين - جالتون فى نهاية القرن التاسع عشر وبينيه فى بداية القرن 
العشرين - تأثير عميق على الفكر المتعلق بالذكاء تاثير مازانا نشعر به إلى الآن. 
ويمكن اقتفاء الكثير من وجهات النظر المتعارضة عن طبيعة الذكاء إلى الصراع 
الجدلى بين جالتون وبينيه. 


الذكاء بسيط : نظرية جالتون عن العمليات الفيزيقية - النفسية 


ت 


الذكاء بوصفه طاقة وحساسية 


كان لنشر 'أصل الأنواع' لداروين تأثير بالغ على الكثير من مناحى السعى 
العلمى والتى كان من بينها البحث فى الذكاء البشری. وقد اقترح الكتاب أن قدرات 
البشر مستمرة مع تلك التى كانت للحيوانات الأدثى بمعنى من المعانى مما يترتب عليه 
إمكان فهمها عن طريق البحث العلمى. 

وقد تتبع جالتون (۱۸۸۳) هذه الأفكار ليطرح ما أطلق عليه "الملكة البشرية 
وتطورها". وقد طرح جالتون أيضًا وسائل لقياس هذه "الملكة" مما ترتب عليه إمكانية 
تطبيق هذه النظرية مباشرة على السلوك البشرى. 

طرح جالتون خاصيتين مهمتين اعتقد أنهما تميزان القدرات العقلية الأعلى من 
الأدنى. كانت جذوره المعرفية إذا فى مقترب الفروق الفردية. الخاصية الأولى هى 
الطاقة أو القدرة على العملء إذ اعتقد جالتون أن الآفراد الموهوپين عقليًا فى العديد 
من المجالات يتميزون بمستويات فذة من الطاقة. أما الخاصية الثانية فكانت 
الحساسية. فقد لاحظ جالتون أن المعلومات الوحيدة التى يمكنها الوصول إلينا من 
الوقائم الخارجية تمر عبر الحواس» ونه كلما كانت الحواس أكثر قدرة على إدراك 
الفروق فى الإضاءة وطبقة الصوت والرائحة وما إلى ذلك» كان مدى المعلومات التى 
يعمل عليها الذكاء أوسع. وكانت طريقة جالتون فى التعبير مباشرة: 
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"إن خاصية التمييز لدى البلهاء متخفضة إلى حد يثير الفضول؛ فهم لا يكادون 
يميزون بين الحرارة والبرودةء وإحساسهم بالألم متبلد إلى حد أن أكثرهم بلاهة 
يعرف بالكاد ما هو الألم. وفى حيواتهم البليدة يمكن إثارة الألم لديهم فيتقبلونه 
كمفاجأة لطيفة." (ص ۲۸) 

وقد احتفظ دالتون بمعمل للقیاس الأنثروپولوجی فی متحف ساوث كينسينجتون 
بلندن لمدة سبع سنوات» حيث كان الزوار يستطيعون أن يختبروا قدراتهم على 
مقاييس نفسية متعددة مقابل رسوم زهيدة. ماذا كانت تلك الاختبارات بالضبط؟. 

كان أحدها لتمييز الوزن حيث كان الجهاز يتكون من حافظات بها طلقة أو قطعة 
من الصوق أو سطام (لباد أو ورق مقوى لتثبيت العيار فى موقعه من البندقية). 
وكانت الحافظات متطابقة فى المظهر مختلفة فى الوزن فحسب. وكان المشاركون 
يختبرون على التتابم حيث يأاخذون الأكياس معصويى العينين ثم يطلب منهم ترتيبها 
وفق ترتيب أوزانها. وكانت الأوزان تشكل متوالية هندسية من الأوزان» وكان 
الفاحصون يسجلون الفرق الأدق الذى يستغرقه المفحوص فى التمييز. وقد اقترح 
جالتون أن متتاليات هندسية شبيهة يمكن استعمالها لاختبار الحواس الأخرى 
كاللمس والتذوقء حيث تستخدم أسلاك مختلفة فى درجة الرقة فى حالة اختبار حاسة 
اللمس وزجاجات بها محلول ملح متعددة التركين للتذوق. أما حاسة الشم فقد اقترح 
لاختبارها استعمال زجاجات عطر الورد متنوعة قى درجة التخفيف. 

واخترع جالتون أيضًا صفارة لتحديد طبقة الصوت الأعلى التى يمكن للأفراد 
أن يدركوها. ومكنه الاختبار بالصفارة من اكتشاف أن قدرة البشر على إدراك 
النغمات العالية تتناقص بشكل ملحوظ مع التقدم فى العمر. واكتشف أيضًا أن البشر 
أدنى من القطط فى القدرة على إدراك النغمات ذات الطبقة العالية. 

وريما تكمن المفارقة فى أن النظرية التى انطلقت من نظرية التطور لداروين. 
انتهت إلى ما يمكن أن يراه البعض ورطة, على الأقل لدى هؤلاء الذين يرون التقدم 
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الارتقائى مسالة معقدة على الأقل رئيا (1995 ,۸۳"نة))»ء فالبشر أكثر تعقيدا 
ا من اح ا راء ف مط الهرافه ا9 ان رة اتون وة 
القطط التى يمكنها سماع نخمات أعلى طبقة من البشر على مستوى أعلى منهم على 
الأقل فيما يتعلق بهذا الجانب الذى زعم جالتون أنه من مكوتات الذكاء. 


تحويل كانل الإجرائى لنظرية جالتون 

جلب جيمس ماكين كاتل ااماةت الكثير من أفكار جالتون عبر المحيط إلى 
الولايات المتحدة. وكان كاتل بحكم رئاسته للمعمل النفسى فى جامعة كولومبيا فى 
وضع يسمح له بالترويج للمقترب النفسى لنظرية الذكاء وقياسه. واقثرح كاتل سلسلة 
من خضنن فن الاخقارات اللفسبة متها الأمة الأرة اتالة: 

1) مقياس الضغط الدينامى: يقيس اختبار الضغط الدينامى الضغط الناشي 
فن اقم طا مك اقا لیف 

) مناطق الحس: يقيس هذا الاختبار المسافة التى يمكن عندها إدراك نقطتين 
منقصلتين على الجلد . وقد اقترح كاتل استخدام ظهر قبصة اليد اليمنى بين الخنصر 
والتفنن كسام لقا . 

)٣‏ فرق الوزن الأدنى القابل للإدراك: ويقيس هذا الاختبار الحد الأدنى للفروق 
فى الوزن بين صناديق صغيرة التى يمكن للمشاركين فيه تمييزهاء حيث يعطى لهم 
صندوقان صغيران ويطلب منهم تحديد الأكثر ثقلاً منهما. 

؛) تقسيم خط طوله خمسون سنتيمترًا: ويطلب من المفحوصين فى هذا الاختبار 
تقسيم شريط من الخشب إلى جزئين متساوبين بواسطة خط قابل للتحريك. 


-١‏ مازال هذا الاختبار مستخدمًا فى فحص الوظائف العليا القشرة المخية حيث تقاس المسافة التى يمكن 
عندها إدراك شكتى إيرتين كنقطتين لا واحدة مع إغماض العينين (المترجمة). 
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ويسلر يبلغ من الداخل“ 

قرر کلارك وپسلر ۲ءاءءاW‏ أحد تلامیذ کاتل (۱۹۰۱) أن یختبر صدق اختبارات 
كاتل» فقام بتطبيق واحد وعشرين منها على طلبة جامعة کولومبیاء ثم درس الارتباط 
بين نتائج بعضها البعض من ناحية ويينها وبين العلامات التى حصل عليها الطلبة 
أثناء دراستهم من ناحية أخرى. وكانت النتائج مروعة» فالقياسات لم تكن مترابطة 
فيما بينها من ناحيةء أو مع النتائج الدراسية من ناحية أخرى. ولم يكن غياب 
الارتباط ناشئًا تماما عن عدم ثبات الدرجات أو محدودية مداهاء ذلك أن العلامات 
الدراسية كانت مترابطة فيما بينها. وتطلب الأمر مقتريًا جديدا. 


التقويم : 

أقر الباحثون اللاحقون الذين أسسوا دراساتهم على بحوث جالتون (هانت 
وفروست ولوتيبورج على سبيل المثال (1973 ,و )Hunt, Frost & Lun nebo‏ باتە کان 
مبالقًا فى التبسيط فى مفهومه وقياسه الذكاء. وكان موقف جالتون بالإضافة إلى ذلك 
ازدرائَيًا تجاه المجموعات التى اعتقد آنها أقل ذكاءً. ومع ذلك يمكن للمرء أن يطرح 
الرأى القائل بأن جالتون سن ثلاث سوابق مهمة على الأقل. 

السابقة الأولى هى تفضيل القياس الكمى الدقيق. فالكثير من القياسات النفسية 
وبخاصة فى المجال الإكلينيكى كانت أكثر كيفيةء أو مبنية على قواعد ملتبسة عن 
ترجمات استجابات كيفية إلى قياسات كمية. أما دقة القياس النفسى لدى جالتون 
فقد خطت مسارًا مختلقًا للبحث والممارسة فى مجال الذكاء. وسن مزجه بين النظرية 
وطرق القياس سابقة: فالكثير من الباحثين اللاحقين سيريطون نظرياتهم» قويةً كانت 
أم ضعيفة بإجراءات تمكنهم من قياس الذكاء لدى قطاعات عديدة من البشر. 


)١(‏ فى الأصل ناقفخ الصفارة 8-D 0W‏ اا5 وهو تعبیر یستخدم حینما یقوم شخص من داخل مجال 
ما بفضح عيوب أو تجاوزات بهدف إظهارها للرأى العام. وهناك جناس بين تلك الصفة ويين اسم ويسلر 
بالإنجليزية (المترجم). 
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أما السابقة الثانية فهى إيجاد الحدود المشتركة بين النظرية والتطبيق. فمشروع 
جالتون فى متحف كنسينجتون أعطى نبرة خاصة لقياس الذكاء فى المستقيل. وريما 
لم يكن أى مجال فى علم النفس أكثر اتجاهًا السوق من قياس الذكاء. وتأثر اختبار 
الذكاء على نحو كبير بطلب السوق أكثر من قياس قدرات الذاكرة أو المهارات 
الاجتماعية على سبيل المثال. ومن الصعب دراسة تاريخ الذكاء دون أخذ كل من 
النظرية والممارسة فى الاعتبار. 

وكانت السابقة الثالثة هى نزوع إلى دمج معدلات الذكاء بنوع من القيمة 
الشخصية. فلم يبذل جالتون أى جهد فى إخفاء إعجابه بالعباقرة الوراثيين (جالتونء 
)٩‏ أو لإخفاء احتقاره لهؤلاء الذين يقعون على النهاية المنخفضة لمقياس الذكاء 
كما تصوره (جالتون» .)۱۸۸١‏ وكان يعتقد أن لدى هؤلاء الواقعين على قمة المقياس 
الكثير مما يسهمون به بالمقارنة بأولئك الذين على الناحية المقابلة منه. ولا تنتشر 
أنوا ع مشابهة من الحكم فى الأدبيات المتعلقة بالحواس أو الذاكرة على سبيل المثال. 
رقد استمرت هذه النزعة لدمج الذكاء بنوع ما من القيمة الاجتماعية والاقتصادية 
المجتمع وريما ما وراء المجتمع إلى يومنا هذا (انظر: على سبيل المثال هرنستين 


.((Schmidt & Hu nter,1998) وشميدت وھنتر‎ ؛Hernstein‎ & Murray, 1994 وموری‎ 


الذكاء مركب ٠:‏ نظرية الحكم لبينيه 

فى عام ٤١۱۹ء‏ آسس وزير التعليم العام فى باريس لجنة مهمتها دراسة ووضع 
اختبارات من شأنها أن تضمن أن يتلقى الأطفال المتخلفون عقليًا (كما كانوا 
يْسَمّون) التعليم الملائم. وقررت اللجنة حظر وضع أى طفل مشكوك فى تخلفه فى 
فصول مخصصة للأطفال الذين يعانون التخلف العقلى دون إخضاعهم أولاً لقحص» 
'يتبين منه أن الطفل لم يكن بإمكانه الاستفادة بمقياس متوسط من التطيم فى المدارس 
العادية بسبب درجة ذکائه". (بیتیه وسيمون» 19162 ›»8ine† & S|" 0٩,‏ ص 1). 
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وقد صمم بینيه وسیمون اختبارا مبنيًا على مفهوم للذكاء يختلف كثيرا عن ` 
مفهوم کل من جالتون وكاتل» حيث نظرا إلى الحكم بوصفه مركزيا الذكاء. وفى الوقت 
نفسه اعتبرا اختبارات جالتون سخيفة. وضريا المثل بهیلين کیلار كشخص شديد 
الذكاء كان من الممكن أن يكون أداؤها لاختبارات جالتون سينًا للغاية. 

وقد سبقت نظرية التفكير الذكى لجالتون ويينيه ۱١١١‏ (ه) البحث اللاحق فى 
تطور ما بعد المعرفة ۸٠ناا١وهء‏ هام" وألقت بظلالها عليها فى نواح عدة (عند براون 
ودوڵوش› 1978 own & Deloache,‏ Br؛‏ وفلاقل qayلمlن‏ 1977 ‘Flavell & Wellman,‏ 
ونيلسون (1999 ,50ا٠۸)»‏ ووفقًا لبينيه وسيمون يتكون التفكير الذكى من عناصر 
ثلاثة متميزة: الاتجاه والتأقلم والتحكم. 

ويتمثل الاتجاه فى معرفة ما يجب فعله وكيف يمكن إنجازه؟ فحينما يطلب منا 
جمع ثلاثة أرقام على سبيل المثال تعطى أنفسنا سلسلة من التعليمات عن كيفية القيام 
بذلك وتشكل هذه التعليمات اتجاه التفكير. 

ويشير التأقلم إلى قدرة المرء على اختيار ومتايعة استراتيجيته أثناء أداء المهمة. 
فعلى سبيل المثال يحتاج المرء إلى أن يقرر استراتيجية اجمع الأرقام قبل القيام بذلك. 
وخلال الجمع نحتاج إلى مراجعة (وتسجيل) أننا لا تكرر جمع ى عدد أضفناه 
بالقعل. 

أما التحكم فهو القدرة على نقد المرء لأفكاره وأفعاله. وتتحقق هذه القدرة غالا 
تحت مستوى الوعى. فإذا لاحظ المرء أن حاصل الجمع أصغر من أى من الرقمين 
(إذا ما كانا موجبين) أدرك أن هناك خطاً فى الجمع وأن عليه أن يعيد الكرة. 

وق التو وبينيه نوعين من الذكاءء الذكاء القائم على الأفكار والذكاء 
الفطرى. ويعمل الأول بواسطة الكلمات والأفكار. ويستخدم التحليل المنطقى 
والاستدلال و١ا١مءهه»»‏ آما الذكاء الفطرى (الغريزى) قيعمل بواسطة المشاعر. 
والإشارة هتا ليست للغرائز الحيوانية أو لأشكال بسيطة من السلوك الإنسانىء ولكن 
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لغياب التفكير المنطقى. ويشير هذا الطراز ذو العمليتين إلى نماذج معاصرة للتفكير 
(إبستين 5 Epstein,‏ على سييل المثال وكذلك ایفانز 1989 ,5٣۴۷ء‏ وسلومان 
«((Sloman, 1996)‏ والتى تطرح مثل هذا التمييز. 

ما هى بعض الأمثة لأنواع من المسائل الموجودة فى اختبار مبنى على نظرية 
بینیه (تیرمان ومبریل 1973 ,1937 ,اأNerr‏ & ٣۲٥۲؛‏ وورندايك وفاخ وسلاتر 
Hagen & Slater, 1986‏ ,hrndikeاعلى‏ سبيل المثال)؟ فى إحدى النسخ المعدلة )٠٠٣-‏ 
n & Merri, 1973(‏ بعطى للأطقال ذوى العامين أوحة بها أشكال ثلاثة ويطلب 
منهم أن يضعوا القطع الدائرية والمربعة والمثاثة فى النتوءات الملائمة. ويتطلب اختبار 
آخر تحديد أجزاء الجسم على عروسة ورقية. وبعد ست سنوات» تتغير طبيعة أجزاء 
الاختبار إلى حد كبير. ففى الثامنة من العمر يشمل الاختبار الطلاقة اللفظية الذى 
يتطلب من الأطفال تعريف الكلمات» والسخافة اللفظية حيث يطلب منهم التعرف على 
كيفية كون مجموعة من الجمل حمقاء والمتشابهات والاختلافات حيث يطلب من 
الأطفال ذكر أوجه التشابه والاختلاف بين شيئينء والفهم حيث يحل الأطفال مشاكل 
من النوع الذى يواجه فى الحياة اليومية. وفى سن الرابعة عشرة يوجد بعض التطابق 
بين أجزاء الاختبار و تلك الخاصة بسن الثمانيةء بالإضافة إلى اختبارات من نوع 
آخر. فعلى سبيل المثال يحدث الفاحص نتوا فى ورقة مطوية ويسال المشاركين عن 
عدد النتوءات التى ستظهر فى الورقة إذا ما تم بسطها. وفى أحد اختبارات التفكير 
يطلب من المفحوصين حل مسائل حسابية. يطلب من الأفراد أن يشيروا إلى سلسلة 
من الخطوات التى يمكن استخدامها لصب كمية معينة من الماء من حاوية لأخرى. 

وسرعان ما خضعت اختبارات بينيه وسيمون التى سبقت الصيغ النهائية 
للاختبار» مثلما كان الأمر فى حالة اختبارات كاتل» على يد شارب فى هذه الحالة. 
ورغم آن نتائجها لم تكن مؤيدة تماما فقد قبلت بوجهة النظر بأن الحكمء لا العمليات 
النفسيةء متضمن فى الذكاء. وقد قبل الباحثون اللاحقون بهذا الأمر أيضاً. 
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التقويم : 

كان لعمل بينيه أثر أبعد من ذلك الذى قام به جالتون. ففى المقام الأول تشبه 
عناصر الاختبارات التى استعملها بينيه تلك المستخدمة فى يومنا هذا إلى حد كبير. 
فبيتيه كان على صواب فى أغلب الأمر وفقًا مصممى الاختبارات المحدثين. والواقع أن 
الاختبار الحالى - مقياس ستانفورد - بينيه للذكاء (الطبعة الرابعة) (ثورنديك. 
هاجين وساتلر› 1986 Hagen & Sattler‏ ,h0rndikeا)‏ وریث مباشر اختبار بینیه. 
واختبارات ويكسلر (ويكسلر 1991 ۲هاء۸٠٠۷)‏ مدينة بالكثير لبينيه رغم بعض 
الاختلاف فى المفاهيم. 

وثانيًاء أسس بينيه اختباراته على القدرات المركزية بالنسبة التعليم فى المدارس» 
ولكن قد تكون أقل مركزية لعالم العمل فى سن النضج. وهذا التأسيس معقول نظرًا 
للمهمة المبنية على المدرسة التى عهد بها إلى بينيه. وعلى الرغم من ارتباط نتائج 
اختبار الذكاء بكل من الدرجات المدرسية ومستوى الأداء فى العمل» يبلغ الارتباط 
بالتحصيل الدراسى درجة أعلى على نحو أساسى» كما أن ارتباطها بالأداء فى 
التدريب على الوظائف أفضل من الأداء فى العمل (انظر: مراجعات لدى كل من 
ماكينتوش 1998 .(Wagner,2000) رiج|وو MacKintosh,‏ 

ثالتًاء يتواصل اللجوء إلى اختبارات الذكاء للقيام بدور الحماية. فهدف بينيه كان 
حماية الأطفال الذين يصنفون على نحو خاطى فى المدارس. واليوم يؤكد مستخدمو 
الاختبارات أن درجاتها يمكن أن تمثع فرصنًا لأطفال ما كانوا ليحصلوا عليها. فعلى 
سبيل المثال قد تمكن هذه النتائج أطفالاً من خلفيات اجتماعية - اقتصادية منخفضة 
- أو حتى متوسطة - أن يلتحقوا أو يحصلوا على منح بنوعيات من المدارس لا 
يستطيعون أن يدفعوا مقابل التعليم بها. وفی الوقت نفسه نجد جدلاً دائرًا هنا؛ حيث 
يقدم المعارضون لهذه الاختبارات» أو على الأقل بعض أنواعهاء حججًا بأن 
الاختبارات التقليدية تضر أكثر مما تنقع وتمنع الفرص بدلاً من تقديمها (جاردثر 
3 ,Gardner؛‏ ساكس )1999 .((Sacks,‏ 
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ا اکن رت ات ها به قد کان به تحت آن اننا 
مرن ويمكن تحسينه بواسطة "الجبر العقلى' (من تجبير العظام). وحتى يومنا هذا 
مازال الباحثون مهتمين برفع مستوى القدرات العقلية (انظر: عرض جروتزر ويركنز 
»))re۲ & Perkins, 2000)‏ ولِكنٌ باحثین آخرین» حتی بین هؤلاء الذین یستعملون 
اختبارات معتمدة على اختبارات بينيه» يشكون فى أن الذكاء مرن لدرجة كبيرة 
(چنسن على سبل المثال 1998 ,1969 .)Jensen,‏ 


نماذج طبيعة الذكاء 


تم طرح أنواع مختلفة للنماذج لتمييز الذكاء (ستيرتبرج 4 ۴۲9,1990ط۸٣٠!8)»‏ 
فما النماذج الأساسية وکیف تتشایه أو ثختلف فیما بیتها؟. 


نماذج القياس النقسى 

بنت الجهود المبكرة لمنظرى الذكاء على المدرسة الفكرية لبينيه بدرجة أكبر من 
مدرسة جالتون. وكان أكثر المنظرين تأثيرًا من الناحية التاريحية وريما حتى الوقت 
الراهن» هى عالم النفس البريطانى تشارلز سبیرمان ۵۸٣e4۲مS ene‏ الذی کان 
من أوائل المنظرين أيضًا . 


نظرية العاملين لسبيرمان 

طرح سبيرمان ٤(‏ ٠١۱۹ء‏ ۱۹۲۷) نظرية العاملين فى الذكاء وهى نظرية مازالت 
حية وقوية (بر اند و چنسن على سبيل المثال )2002 «(Brand, 1996; Jensen,1998,‏ 
رتقول النظرية بوجود عامل عام (و) مشترك بين كل المهمات التى تتطلب الذكاء وعامل 
خاص (5) مميز لكل نوع من المهام المختلفة. وهكذا فإن لدينا نوعين من العوامل لا 
عاملين إذا شئنا الدقة. 
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وقد جاعت تلك الفكرة سبيرمان )۱۹٠٤(‏ كنتيجة النظر إلى المعطيات التى حلت 
إحصائًيًا باستخدام تقنية إحصائية من اختراعه هى التحليل العاملى- طريقة 
إحصائية لاستكشاف مصادر الاختلافات الفرديةء أو غيرها من الاختلاقات» الكامنة 
خلف مصادر التنوع فى أداء اختبار ما. وقد لاحظ سبيرمان أن نىعين من العوامل 
يظهران عند تحليل مصفوفة الارتباط ×ا†ة" nناةامءءهC»‏ هما العامل العام المشترك 
بين كل الاختبارات وعوامل محددة مميزة لكل اختبار على حدة. 

واعترف سبیرمان (۱۹۲۷) أنه لم يكن متأكدا من الأساس النقسى للعامل العام 
و ولكنه اقترح الطاقة العقلية (وهو مصطلح لم يعرقه بوضوح أبدا). وأَيّا كان فهو 
مصدر موحد وأولى للفروق الفردية فى أداء اختبارات الذكاء. 


نظريتا الروابط والصلات: 
نظرية الروابط 

وسرعان ما تم تحدى نظرية سبيرمان وما زالت تقابل بالتحدى إلى اليوم (انظر: 
على سييل المثال کلا من جاردنر 1983 ›)(Sternberg 1999d) جرېإنiریڌسو Gardner‏ 
وکان سیر جودفری تومسون ۲٣٥۳٣0۸‏ رءله عالم النقس البریطانی واحدا من 
نقاد سبيرمان الرئيسيينء فقد قبل إحصاءاته لا تفسيره لها. وقدم تومسون 
(1939 ,0٠ط")‏ الحجة القائلة بأن من الممكن وجود عامل قياس نفسى عام فى 
غياب أى نوع من القدرة العامة. ويشكل أكثر تحديدا رأى أن و حقيقة إحصائية. 
ولكنها نتاج اصطناعى من الناحية النفسية. وقدم اقتراحًا بأن العامل العام قد 
ينشاً عن فعل عدد كبير الغاية مما أسماه روابط يتم تجمعها فى وقت واحد لأداء 
المهام النفسية. فلنتخيل على سبيل المثال أن كلا من الاختبارات الذهنية الموجودة فى 
بطارية اختبارات سبيرمان أو غيره تتطلب مهارات ذهنية معينة. فإذا كان كل منها 
يجمع كل تلك المهارات العقليةء ستظهر مترابطة على نحو تام لأنها تتحقق معا عادة. 
وهكذا ستعطى مظهر العامل الواحد بينما هى متعددة فى الواقع. 
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ورغم أن تومسون لم يحاول أن يحدد ما هى هذه الروابطء فليس من الصعب 
التكهن بماهية تلك العناصر. فعلى سبيل المثال يمكن أن تتضمن فهم المسائل 
والاستجابة لها. 


نظرية الصلات 

اما ثورندابك e)اك٣ ۲1٥۲‏ وپرجمان ۳۸و٥8‏ وکوب طط٥‏ و وودیارد ۷٥٥۵-‏ 
١ر‏ فقد طرحوا نظرية شديدة الشبه مبنيةً على نظرية ثورندايك فى التعلم» حيث 
اقترحوا أن: 

"الأشكال الأعلى من العمليات الذهنية متطابقة من حيث طبيعتها الأعمق مع 
الترابطات أى تكرين الصلات فى اعتمادها على تفس النوع من الصلات الفيزيولىجيةء 
ولكنها تتطلب عدا أكبر منها. ووفقًا لنفس الحجة يختلف الشخص ذو الذهن الحاد أو 
المتفوق عن شخص آخر فى التطليل الأخير فى امتلاكه عددا أكبر من تلك الوصلات 
العادية لا بفضل نوع أعلى من العمليات الفيزيولوىجية . 

ووفقًا لهذه النظرية إذن تكمن وصلات مكتسبة عن طريق التعلم -مشابهة لروابط 
تومسون- خلف الاختلاقات الفردية فى الذكاء. 


نظرية القدرات العقلية الأولية لثيرستون 

کان ویس ل. ٹیرستون ا ۸٥ای۲۸‏ » مثل سبیرمان»؛ مدافعا ا عن 
تحليل العوامل كطريقة لكشف البنى النفسية الكامنة خلف الأداء الملاحظ لاختبارات 
الذكاء. ولكن ثيرستون (۱۹۳۸ء )۱۹٤١‏ اعتبر آنه من الخطاً ترك محاور النتائج 
العاملية دون تدوير. وقد اعتبر أن العوامل الناتجة دون تدوير تعسفية من الناحية 
السيكولوجية. واقترح بدلاً من ذلك التدوير للوصول إلى ما أسماء البنية البسيطة 
المصممة لتنظيف أعمدة من المصفوفة العاملية بحيث تشتمل على المكونات ذات 
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التحميل العالى سلبًا أى إيجابًا بدلاً من المكونات ذات التحميل المتوسط. وياستخدام 
التدوير ذى البنية البسيطة طرح كل من ثيرستون وثيرستون )۱۹١١(‏ الحجة بىجود 
سبع قدرات عقلية أولية. ۰ 

-١‏ الفهم اللفظى: القدرة على فهم المادة اللفظية. وتقاس تلك القدرة بواسطة 
اختبارات كالحصيلة اللفظية وفهم المادة المقروءة. 

۲- الطلاقة اللفظية: القدرة المتضمنة فى إتتاج كلمات وجمل وغير ذلك من المواد 
اللفظية بسرعة. وتقاس تلك القدرة باختبارات كتلك التى تتطلب من المفحوص أن يذكر 
كير عدد ممكن من الكلمات التى تبداً يحرف معين فى وقت قصير. 

-٣‏ العد: القدرة على الحساب بسرعة. وتقاس هذه القدرة بواسطة اختبارات 
تتطلب حل مسائل حسبابية عددية أو مسائل حسابية فى شكل جمل. 

-٤‏ الذاكرة: القدرة على تذكر سلاسل من الكلمات أو الحروف أو الأعداد 
وغيرها من الرموز أو الأشياء. وتقاس باختبارات الاستعادة الطليقة أو التسلسلية. 

-٥‏ سرعة الإدراك الحسى: القدرة على تمييز الحروف والأعداد وغيرها من 
الرموز بسرعة. وتقاس بواسطة تصحيع الأخطاء المطبعية أو اختبارات تتطلب شطب 
حرف معين (مثل آ) فى سلسلة من الكلمات. 

-٦‏ التفکیر الاستقرائی :وہہ اطا uctiveلم!ا‏ القدرة على التفکیر للانتقال من 
الخاص إلى العام. وتقاس باختبارات كسلاسل الحروف (ما الحرف التالى للسلسلة 
الآتية: ب» ث» خ» ف؟)ء أو سلاسل من الأرقام (ما العدد التالى فى السلسلة الآتية: 
ED‏ 

۷ التخيل المكانى: القدرة المتضمنة فى التخيل البصرى للأشكال وتدوير 
الأشياء وكيفية وضع قطع لحل أحجية #اععدام» وتقاس عن طريق اختبارات تتطلب 
التدوير ذهتيًا أو التعامل مع الأشكال الهندسية. 

ولم يكن من الممكن حل الخلاف بين سبيرمان وثيرستون على أسس رياضية؛ 
ويرجع ذلك ببساطة إلى أن عددا ۷ نهائيًا من عمليات تدوير المحاور يمكن قبوله فى 
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التحليل العاملى الاستكشافى. وعلى سبيل المناظرة (القياس) تخيل المحاور 
المستعملة لفهم جغرافية العالم .)۷٠۴٠٠١,1971(‏ يمكن للمرء أن يستخدم خطوط الطول 
والعرض» ولكن فى الواقع يمكن استخدام أى من المحاور متعامدة كانت أو مائلة أو 
غيرها ذات الوظيفة المختلفة كما فى حالة الإحداثيات القطبية. أما مواقع النقاط أو 
الملسافات بينها فلا تتغير فى المجال الإقليدى كنتيجة لوضع هذه المحاور. . 

ونظرًا لان القدرات العقلية الأولية التى اقترحها ثيرستون مترابطة بين بعضها 
اليعض رأى سبيرمان أنها ليست سوي مظاهر متنوعة للعامل العام : و فإذا ما 
أجرى تحليل العوامل على هذه القدرات سينتج عامل عام كعامل من الدرجة الثانية. 
أما تيرستون فقد رى أن القدرات العقلية الأولية أكثر جوهرية. وظلت هذه الحجج 
إشكالية إلى حد كبير؛ لآنه لم تتوفر فى الماضى وحتى الآن طريقة لحل الخلاف 
بالطريقة التى طرح بها. وكان لا بد من نوع من التركيب بين النظريتين التناحرتين 
العامل العام و مقابل القدرات الأولية. 


النظريات التراتبية : (الهيرارشية (Hierarchical‏ 

وقد جاء التركيب الرئيسى المقترح فى صورة النظريات الهيرارشيةء وهى 
نظريات تفترض أن القدرات يمكن تنظيمها وفقًا لدرجة العموم. فبدلاً من الخلاف 
حول أى القدرات أكثر جوهريةء قالت تلك النظريات إن كل القدرات لها مكان على 


نظرية ثنائية العوامل لهولزنجر: ۲و !ا:1 

قدم هولزنجر (1938 ,١٠و‏ 1اه١۳)‏ نظرية العاملين فى الذكاء التى احتفظت 
بعاملى سبيرمان العام والخاص وسمحت أيضًا بمجموعة من العوامل كتلك الواردة 
فى نظرية ثيرستون. وتشيع تلك العوامل بين آكثر من اختبار وليس بين الاختبارات 
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ها . وقد أسهمت تلك النظرية فى تكوين الأساس لغيرها من النظريات التراتبية التى 
تمه 


نظرية برت 

اقترح السير سيريل بيرت (1949 ,ا٣٠6‏ اأار٥)‏ المشهور بدراساته المشكوك قى 
صدقها على تطاق واسع عن قابلية الذكاء للوراثة- أن هيرارشية من خمسة 
مستويات يمكنها الإحاطة بطبيعة الذكاء. وعلى قمة هذا التراتب ياتى "العقل البشرى" 
numan min4‏ وفى المرتبة الثانية ”مستوى العلاقات" يأتى العامل العام ووعامل 
عملى. أما المستوى الثالث فهو مستوى الترابطات ك١٠ااةأءمدوة‏ ويجىء الإدراك 
الحسى فى المستوى الرابعء والحواس فى الخامس. ولم يستطع هذا النموذج الصمود 
ومن التادر الرجوع إليه أو اقتباسه الآن. 


نظرية قیرنون :م لقدرات اللفظية : التعليمية والمكانية : الميكانيكية 

ومن النماذج التى تم تبتيها على نحى واسع ذلك الذی طرحه قیرنون )۱۹۷١(‏ 
الذى وضع العامل العام و على قمة التراتب. وأسفل العامل العام تأتى مجموعتان من 
العواملء )٠:٠۵(‏ اللفظى والتعليمى التى تقيسها الاختبارات التقليدية للقدرات 
الدرسية) ى ":» التى ترمز إلى القدرات المكانية-الميكانيكية (حيث ترمن ۸ - ريما 
على نحو غير ملائم المصطلح غير المتكافئ ”الحركى" (ءناماءمہآ»). 


نظرية كاتل فى القدرات السائلة والمبلورة 
وتعد تظرية ریموند کاتل )۴۷٣٥١۵ ٥٤6۱1,1971(‏ وهى متشابهة مع نظرية 


قيرنون إلى حد ما - أكثر قبولاً على نحو واسع بالمقارنة بالنظريات السابق ذكرها. 
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وتضع نظرية كاتل القدرة العامة على قمة التراتب وتتبعها مباشرة القدرة السائلة 
٤و‏ لأسا والقدرة المبلورة عو dماااهاورإه»‏ والقدرة السائلة هى القدرة على التفكير 
بمرونة والتجريد . وتقاس بواسطة اختبارات كسلاسل الأرقام والتناظر بين الأشكال. 
أما القدرة المبلورة فتتمثل فى قاعدة المعلومات المتراكمة عبر حياة المرء كثتيجة اتطبيق 
القدرة السائلة. ومن الاختبارات التى تقيسها الحصيلة اللغوبة والمعلومات العامة. 

وتقترح الدراسات الأكثر حداثة أن القدرة السائلة يصعب التمييز بينها وبين 
القدرة العامة إحصائًيًا (1988 ,1984 ,0ءاهاءدام) » فالاختبارات التى تستخدم 
قياس القدرة السائلة تكاد تتطابق مع تلك المصممة لما يفترض أن يكون عاملاً عامًا 
و خالصًا . ويعد اختبار المصفوفات المتتالية أريقين (1986,”٠۷ه۴)‏ الذى يتيس قدرة 
الأشخاص على ملء جزء تاقص من مصفوفة مكونة من رسومات لأشكال مجردة 
مثالا على ذلك. 

وقد توسع هورن (1994 )۳٣۲١,‏ على نحو كبير فى النظرية التراتبية التى طرحها 
كاتل. وجدير بالذكر اقتراحه بأن العامل العام و يمكن شطره إلى ثلاثة عوامل أخرىء 
أدخل فى نسيج القدرات السائلة والمبلورة. وهذه العوامل الثلاثة هى التفكير البصرى 
(۷و) والتقكير السمعى (هو) والسرعة (5و)»وريما يكون التفكير البصرى أقرب إلى 
عامل القدرات المكانية-الميكانيكية ۸:۳ لقيرنون من القدرات السائلة. 


نظرية الطبقات الثلاث 0۲yە٥٣٣‏ unة ۲٥-5۲‏ لكارول 

ریما کان النموذ ج الذی طرحه کارول (1993,ا١١٣٣۵٥)‏ أكثر النماذج قبولاً اليوم. 
وقد تأسس هذا النموذج على إعادة تحليل أكثر من ٤٠١‏ مجموعة من المعطيات من 
الدراسات السابقة. وتأتى القدرة العامة على قمة التراتب» وفى الوسط تنجد قدرات 
واسعة متعددة متضمنة الذكاء السائل والمتبلور والتعلم وعمليات الذاكرة والإدراك 
الحسى البصرى والسمعى والسرعة. أما فى قاع التراتب فتأتى قدرات محددة إلى 


حد ما. 
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نموا ڏج بنية الذهن ۲ءءااءا٢!-1ه-٥uاءںاS‏ لجيلفورد 

ورغم اتباع الكثير من المنظرين التفاضليين للنموذج التراتبى لم تكن تلك حالة 
الجميع. فقد اقترح جبلفورد (Guilford, 1967,19882; Guilford & Hoepfner,1971)‏ 
نموذجًا يشتمل على ٠۲١‏ قدرة متميزة (ارتفع عددها إلى ٠٠۰‏ عام ۱۹۸۲ و٠۱۸‏ 
فيما بعد). وتنظم النظرية الأساسية القدرات على ثلاثة أبعاد: الحمليات والناتج 
والمحتويات. وفى أفضل الأشكال المعروفة النظرية نجد خمس عمليات وستة نواتج 
وأريعة محتويات. أما العمليات الخمس فهى: المعرفة والذاكرة والإنتاج التباعدى 
والإنتاج التقاربى والتقييم. والمحتويات الأربعة هى: الشكلية والرمزية والدلالية 
والسلوكية. ولأن هذه الأبعاد تتقاطع مع بعضها البعض» يكون الحاصل ٠×ا ٤×‏ أو 
٠‏ قدرة مختلفة. فعلى سبيل المثال يتضمن استنتاج علاقة فى تناظر لفظى (مثل: 
أسود وأبيض فى أسود: أبيض: عال: متنخفض) معرفة العلاقات الدلالية. 

ولم یکن آداء نموذج جيلفورد جيدا على مستوى القياس النفسى. فقد أوضح 
هورن وناب (1973) ۲م3٣۸‏ & 1٥۲١‏ أن النظريات العشوائية يمكنها أن تولد تأبيداً 
مشابها لذلك الذى حصل عليه جيلفورد إذا ما استخدم نوع التدوير الذى استخدمه 
جيلفورد والمسمی بالتدوير التأجيلى ١0اواهء jıq «Procrustean‏ هورن )۱۹٩۷(‏ أن 
تأييدا مساويًا باستخدام نظرية جيلفورد ولكن بإدخال بيانات مولّدة على نحو 
عشوائى وليس الييانات الفعلية. ولكن هذه التوضيحات لا تثبت أن النموذج خطا: إنها 
تظهر فقط آن التآييد المستمد من القياس التفسى فى زعم جيلفورد غير مبرر بالطرق 
التى استخدمها. 


النموذج الجذرى ١د٥٠‏ ×۸4 لجوتمان 


وآخر النماذج المرتبطة بالقياس النقسى التى سنذكرها هو ذلك الذى اقترحه 
لويس جوتمان (1954, ٣اا‏ isاما)»‏ وهی ما شار إلیه جوتمان بالرادکس ×۸۵ أو 
التمثيل القطرى للتعقيد. 
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ویتکون الرادکس من جزأين. يسمى جوتمان الجزء الأول البسيط ×هامماء, وإذا 
ا توو ال دائ فا انط في لاف بن ق عا فة ورك ادر وکا 
اقتريت قدرة ما من مركز الدائرة كانت تلك القدرة مركزية للذكاء البشرى. وهكذا 
يمكن النظر إلى ع (و) بوصفها مركز الدائرةء بينما تكون القدرات الأبمد مثل سرعة 
الإدراك أقرب لمحيط الدائرة. وينظر إلى القدرات الأقرب لمحيط الدائرة بوصفها 
مكونات لقدرات أقرب للمركزء أى أن هناك عنصرا تراتبيًا للنظرية. 

ما الجزء الٹانی من الرادکس فيسمی المحیطی ×ءام"ںءءاه ویشیر إلى اتجاه 
الزاوية هناها orien‏ arاuوnه‏ لقدرة ما بالنسبة للدائرة. وهكذا ينظر إلى القدرات 
بوصفها مرتبة حول الدائرةء حيث تكون القدرات الأعلى ارتباطًا (المترابطة) أقر 
ابعضها البعض فى الدائرة. ويذاك يعمل الرادكس من خلال نظام إحداثيات قطبية. 
وقد استخدم مارشالك (1984 ,6۴ا۲5۸٩۷)‏ مقیاسًا متعدد الأبعاد على نوع ٹورستونى 
من الاختبارات ليوضح أن القدرات العقليّة الأولية التى وصفها ٹورستون يمكن عمل 
خریطة لها فی شکل رادکس. 


ج 

الأول متحت روح العصر Zeitgeit‏ لخلاثة اجيال من ا واا قدمت وسيلة 
منهجية لدراسة الاختلافات الفردية. ريمكن القول على سبيل الحجة بأنه ما من نسق 
قدم وسيلة منهجية وناجحة إلى هذا الحد. وثالًا فإن النظريات تتحرك بسهولة ما بين 
النظرية والتطبيق. ؤريما أثبت القليل من النظريات أن لها تطبيقات عملية بتلك الكثرة 
والتنوع. وأخيرًا قدمت نموذجًا لكيفية ارتقاء التظرية والقياس على تحو متزامن. 
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وفى الوقت نفسه كانت هناك مشاكل للمقارية التفاضلية. أولاًء رغم أن تحليل 
العوامل كطريقة إحصائية ليس جيدا أو سينًا فى ذاته» فقد خضع عادة لسوء 
الاستخدام (هورن وناب 1974 ,^۸ & Hor‏ وھمفریز ump reys,1962‏ وماکنیمار 
»)MNen۲, 1951(‏ وثانيًا» كان تحليل العوامل يخضم لزيادة التفسير أكثر من 
سوئه. فما يحصل المرء عليه كنتيجة لتحليل العوامل هو ببساطة تحويل قياس - 
نفسى لما أدخله فى المقام الأول. ومن الممكن تأييد نظريات مختلفة عدة باختيار 
الاختبارات مع وجود هدف ما فى الذهن. وتعكس النتائج ببساطة اختيار الاختبارات 
والعلاقة المتبادلة بينها. وثالتًاء ثبت أن موضوع التدوير فى تحليل العوامل 
الاستكشافية أمر شائك. فأى تدوير هى صحيح رياضيًا ومتساو فى القراغ الإقليدى. 
وكثيرً ما اختزلت الحجج حول أى النظريات هى الصحيحة»ء إلى حجج حول أى 
أنوا ع التدوير مبرر سيكولوجيًا. ولكن لم يتوفر أساس كاف لتأييد أفضلية تدوير ما 
من الثاحية السيكولوجية. وخامسًا وأخيرًا إن أمر اشتقاق نظرية للذكاء من أنمامل 
الاختلافات الفردية لم ياق فحصًا شاملا من علماء النفس التفاضليين. ويطرح منظرو 
التطور (علی سبیل المثال بینکر 1977 ,۸۲٣۴ء‏ انظر أيضًا ستيرتبرج وكاوقمان 
Kaufman,2001(‏ & وSternber)‏ حجة أن الذكاء يجب فهمه فى سياق المشترك 
لا المختلف. وقد زعم علماء النفس التجريبيون لعقود عدة الشىء نفسه مفضلين 
رؤية القروق الفردية كضجيج أو تشويش ١‏ ءاه" فى المعطيات. وريما يكمن الحل 
الأمثل فى نوع ما من التخلیق أو الترکیب !٤ہ‏ رء كما أوصی کورنيا خ (cornbach,‏ 
(1957ء وقد قام جان بياجيه بتوع من التركيب بعد أن أحبطته الملاحظات التاتجة من 
البحث فى معمل بينيهء حيث مزج القياس بإطار أكثر معرفية لفهم الذكاء. 


الذكاء بوصفه ناشتا من بنى وعمليات معرفية 


البنى المعرفية 
طرح بياجيه (1952,1972 ,ا#وهآ۴) وآخرون موققًا بديلاً للنظرة التفاضلية. فقد 
رأى بياجيه - الذى لم يهتم كثيرًا بالفروق الفردية - الذكاء بوصفه ناشئًا عن 


58 


مخططات (خطط تصورية')) ١٠1٠ء‏ معرفية أو بنى تتضج كوظيفة للتفاعل بين 
الكائن الحى والبيئة. 


Equilibration jjlgتll‎ 


أدرك بیاجیه (1972 ,1952 ,1928 ,1926 ,496آ۴) وغيره من منظرى الذكاء أهمية 
التكيف بالنسبة الذكاء. وقد اعتقد عتقد بالفعل أن التكيف هى أهم مبداً للذكاء على 
الإطلاق. وعن طريق التكيف يتعلم الأفراد من البيئة ويتعلمون مواجهة تغيراتها. 
ويتكون التأقلم من عمليتين مكملتين: الإاستيعاب accommo- ely assimilation‏ 
وا لاستيعاب هو عملية هضم المعلومات الجديدة وتوفيقها مع بنى معرفية قائمة 
أصلاً عن كيفية وجود العالم الخارجى. أما العملية التكميلية الأخرى - الملاصة - 
فتتضمن تكوين بنى معرفية جديدة لفهم المعلومات. ويكلمات أخرىء إذا لم تكن البنى 
المعرفية القائمة ملائمة لفهم المعلومات الجديدةء وجب نشوء بنية معرفية جديدة من 
خلال عملية الملاممة. 

وتشكل العمليتان المتكاملتان الاستيعاب والملاعمة فى تفاعلهما ما أسماه بياجيه 
بالتوازن ٥۸‏ ناة۲طنانسهه أى موازنة العمليتين» ومن خلال هذا التوازن - وفقًا لبياجيه - 
يضيف الناس إلى المخططات القائمة أو يكونون أخرى جديدة. والمخطط التصورى 
عند بياجيه هى صورة ذهنية أو نمط للفعل. وهو بصورة أساضية طريقة لتنظيم 
المعلومات الحسية. فعلى سبيل المثال. لدينا مخططات تصورية الذهاب للبنك وركوب 
الدراجة وأكل وجبة وزيارة الطبيب ونحو ذلك من الأنشطة. 


اقترح بياجبه )1972 (Piaget,‏ أُریع مراحل متفصلة أو فترات لنم الذكاء لدی 


ا وتنبى كل من المراحل على تلك السابقة لهاء بحيث يكون النمو تراكميًا 


(1) - وفقًا لترجمة الدكتور جابر عبد الحميد جابر في كتاب: الذكاء ومقابيسه (دار النهضة العريية. ۱۹۹۷). 
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ا الي هي الحدهة = الكركة ركد هن الرلادة الى تى عامتق من 
الى واا اك وةتكون الطفل فة اككسب تالاتا اى اراك أن 
الأشياء توجد مستقلة عنه. ففى المراحل المبكرة من النمو لا يعزى الرضيع للأشياء 
واقطا متقضلا. فاذا أخفيت لع كحت الوهادة أ خلف حاخر ان حت نها الظفل 
لأنها بالنسبة له لم تعد موجودة إذا ما اختفت عن الأنظار. وينهاية تلك المرحلة يعرف 
الطفل أن البحث سيقوده إلى وجود الشىء المختفى. 

آما المرحلة الثانية فهى ما قبل - الإجرائية ۷٠٠٠م‏ وتمتد من الثانية حتى 
السابعة تقريبًا. ويبدا الطفل فى تمثل العالم خلال الرموز والصورء ولكن تلك الرموز 
والصور تكون معتمدة بشكل مباشر على الإدراك الحسى المباشر الطفل الذى يبقى 
متمحورا حول الذات: فهى - أو هى- يرى الأشياء والناس من وجهة نظره فقط. 
وفکذا فقو ها دة التقکن نكون تفكرا حورا حول آلذات: 

ثم تأتى المرحلة الثالتة - مرحلة الإجرأاءات lالilıaية- concrete operations‏ 
وتمتد من السابعة حتى الحادية عشرة تقريبًا. وفى تلك المرحلة يستطيع الطفل أن ' 
يجرى عمليات عقلية عيانية وهكذا يمكن للطفل عندئذ أن يقكر من خلال تتابع أفعال 
أو أحداث تم فعلها فيزيقيا من قبل. والعلامة المميزة التفكير قبل الإجرائى هى قابليته 
لأن يُعكّس. فبإمكان الطفل عندئذ أن يعكس اتجاه التفكيرء فيدرك -على سبيل 
المثال- أن الطرح عكس الجمع وأن الضرب عكس القسمة. ويمكته أن يذهب إلى محل 
ويعود منه أو يحدد طريةًا على الخريطة وكذلك طريق العودة. 

وتسمى المرحلة بالعيانية لأن العمليات تجرى على أشياء ملموسة وحاضرة. ويعد 
الحفظ أى البقاء ١0ا5#۷3١ه»‏ من مكتسبات هذه المرحلة حيث يدرك الطفل أن 
الأشیاء آو الکمیات تبقی على حالها رغم التفیرات فی شكلها الخارجی. فلنفترض 
على سبيل المثال أن طفلا عرض عليه كويانء أحدهما قصير وواسع والآخر طويل 
وضيق. إذا ما شاهد طفل فى المرحلة قبل الإجرائية الماء يصب من الكوب القصير 
إلى الطويل سيعتقد أن بالأخير ماء أكثر مما كان فى الأرلء بينما يدرك الطفل فى 
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مرحلة الإجراءات العيانية أن كم الماء ظل كما هى حينما انتقل إلى الكوب الطويل رغم 
التغير فى الشكل الفيزيقى. 

وتبداً مرحلة الإجراعات الشكية sمهاةهمه‏ ا2٣۴٥‏ فى النشوء حول سن 
الحادية عشرة وتكتمل فى سن السادسة عشرة» على الرغم من أن بعض الأشخاص 
الناضجين لا تتطور لديهم العمليات الإجرائية على نحو تام. وفى مرحلة الإجراءات 
الشكلية يكتسب الطفل (المراهق) القدرة على التفكير المجرد والتفكير باستخدام 
فروض ولیس بشکل عیانی فحسب. ويمكن للفرد أن يرى مسالة ما من وجهات نظر 
متعددة وأن يفكر على نحو أكثر منهجية مما سبق. فعلى سبيل المثالء إذا طلب من 
الطفل أن يجد كل التباديل الممكنة للأرقام ۰۱ ۲» ١ء ٤‏ أمكنه أن يستخدم استراتيجية 
منهجية لذكر قوائم لتلك التباديل. وفى المقابل ياتى الطفل فى مرحلة الإجراءات 
العيانية بتباديل عشوائية دون استراتيجية منهجية. أما مرحلة الإجراءات الشكلية 
فيمكنه آثناءها التفكير بشكل علمى وأن يستخدم طريقة الفروض الاستقرائية وأن 
يضع القروض ويختبرها. 


نظریات يجو ٹسکی رsاەورا‏ وفویرشتین Feuerstein‏ 

فا آکی ا ن ع اللخ الاک ف خو الگا اکن م ی 
مهتمون بالبنية مثل قیجوتسکی (۱۹۷۸))ء وفویرشتین (۱۹۷۹) على التفاعل بین 
الفرد والبيئة. فقد اقترح قیجوتسکی أن التحویل الداخلی (الاستدماج) -ھ/۱٣٣teہi‏ 
- 0اا أى إعادة التركيب الداخلى للعمليات الخارجية- أساسى بالنسبة للذكاء. 
وا لمفهوم الأساسى هنا هى أننا نلاحظ هؤلاء فى البيئة الاجتماعية المحيطة بنا يسلكون 
بطرق معينة ثم نستبطن أفعالهم لتصبح جزم متا. 


)١(‏ توفى قشيجوتسكى عالم النفس الروسى عام ٠۹١١‏ وتاريغ المرجع هى تاريخ لاحق الترجمة الإنجليزية 
(امترجمة). 
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وقد أعطی قیجوتسکی (۱۹۷۸) مثالا على الاستدماج فى تطور الإشارة, إذ 
اقترح أن الإشارة فى البداية ليست سوى محاولة غير ناجحة للامساك بشىء ماء 
حیث يحاول الطقل أن یمسك بشیء بعید عن متناول یده. فیفشل. وحینما تری الام 
محاولة الطفل للإمساك بالشىء تأتى لمساعدته ويحتمل أن تشير بيدها إليه. وهكذا 
تؤدى محاولة الطفل الفاشلة لرد قعل من الأم أو شخص آخر فيستطيع الطفل بالتالى 
أن يقوم بهذا الفعل. لاحظ أن التوسط الاجتماعى ۷ الشىء ذاته هو الذى يعطى 
أساسسًا لتعلم الطفل الإشارة. 

وقد طرح شیجوتسكیى مفهومًا مهما هى منطقة التمو الأقرب ۵1٣]×٥۲م‏ ه z06‏ 
developmen‏ الذی یشیر إلى وظائف لم تنضج بعد لكنها فى مرحلة التمى. والفكرة 
الأساسية هى النظر لا إلى القدرات التى تم نموها فحسبء ولكن إلى تلك التى 
مازالت فى مرحلة النمو. وتقاس هذه المنطقة عادة بالفرق بين الأداء قبل ويعد 
التوجيه. وهكذا يعطى التوجيه أثناء الاختبار لقياس قدرة الشخص على التعلم فى 
بيئة الاختبار (براون وفرنش 1979 ,† 8r 0W" & ۴e"‏ فويرشتىن 1980 Feuerstein,‏ 
جریجور تيكو وستیرنیرج )1998 Sternberg,‏ & ornekoوGri)›‏ وîقتر‏ الأبحاث أن 
الاختبارات فى منطقة النمو الأقرب تمس قدرات ا تقيسها الاختبارات التقليدية. 

وقد طرح فویرشتین (۱۹۷۹ء٠۱۹۸)‏ أفكارًا مرتبطة بنظرية قیجوتسکی. إذ 
اقترح أن الكثير من النمو الذهنى ينشا عن توسط البيئة من خلال الأم وغيرها من 
البالغين. ومن وجهة نظر فويرشتين يقوم الآباء يدور مهم فى النمو لا من خلال 
الخبرات التى يزودون الأطفال بها فحسب» بل من خلال الطريقة التى يساعدون بها 
الأبناء على فهم تلك الخبرات أيضًا. قعلى سبيل المثال يكون تشجيم الأطفال على 
مشاهدة البرامج التعليمية بالتليفزيون أو أخذهم لزيارة المتاحف أقل أهمية من 
سا عا غي تفر ما ماو ن ا ار ا 
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التقويم 

يعد إسهام بياجيه فى دراسة الذكاء عميقًا بكل المقاييس. ففى المقام الأول تقف 
نظريته فريدة فى شمولية تفسيرها لنمو الذكاء. فلا منافس لها فى هذا المجال. وثانيًاء 
كرم الكثير من الأفراد الذين انتقدوا عمل بياجيه نظريته حينما اعتبروها جديرة 
بالنقد. ويقدر ما تكون النظرية كشفية تفسح المجال لغيرها من التظريات فإن عمل 
بياجيه بلا نظير فمازال الكثير من الأبحاث - بخاصة فى أورويا - يجرى وفقًا لتقليد 
بياجيه. ويينى البياجيتيون الجدد 0-5 نظریتهم» على الرغم من تغييرهم 
للكثير من التفاصيلء على الكثير من أفكار بياجيه النظرية والمهام التى وصفها 
لدراسة النمى. وثالدًاء فإن أشد نقاده حماسة سيعترف له بأن الكثير من أفكاره 
کا لمركزية والحقظ والتوازن كانت ضحيحة وتظل حية حتى اليوم فى أشكال شتى. 
ورابعاء قدم بياجيه قاعدة ضخمة من البيانات لعلماء نفس التمو ليتعاملوا معها حتى 
اليوىم. وقد أثبت تكرار الأبحاث نجاحها. 

ولكن نظرية بياجيه لم تصمد لاختبار الزمن دون ندوب. ولتقم باستعراض 
الأساسى متها 

أولًء ثبت أن تفسيرات بياجيه المعطيات إشكالية من نواح عدة. وقائمة مثل هذه 
الانتقادات طويلةء فعلى سبيل المثال هناك أدلة على أن الأطفال يحققون ثبات الأشياء 
فی سن آکٹر تبکیرًا مما اعتقد بیاجیه (انظر: على سبیل المثال بیارجیون -٣3اازة8‏ 
7 ,همو وکورنل (1978 .)٥0۲٣61,‏ وهناك دلیل أیضسًا على أن الحفظ بيدا فى سن 
أصفر مما اقترح بیاجیه (أو وسیدل ورولنز (1993 ,5 ااه & ۵ال ,۸u)ء‏ وکمٹال آخر 
ييدى أن الصعويات التى أرجعها بياجيه للتفكير كانت بسبب الذاكرة فى بعض 
الحالات (على سبيل المثال بريانت وترابا سق (1971 ,هئئ7raba‏ & „(Bryant‏ 

ثانيًاء يبدى الآن أن الأطفال فشلوا فى أحوال كثيرة فى المهام البياجيتية ليس 
لأنهم كاتوا غير قادرين على حلهاء بل لأنهم لم يقهموا المهمة على النحو الذى قصده 
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صاحب التجربة. وتشير أبحاث بياجيه إلى أنه من الضرورى التأكد أن المرء يفهم 
المسالة لا من وجهة نظر الباحث فحسب» بل من وجهة نظر الطفل كمشارك. فعلى 
سبيل المثال قد يكون السؤال عما إذا كانت مجموعة البلى تحتوى على بلى أزرق 
أكثر» أم بلى أحمر أكثر سؤالاً محيرًا حتى بالنسبة للراشدين. 

وثالنًاء يتشكك الكثير من الباحثين قى مفهوم مراحل النمى بأكمله (على سبيل 
ا لمثال برانرد وفلاقل 1971 ,اا۷eھا۴‏ ;1978 ,۴۵٠٣1ه8۲)»ء‏ فقد راوغ بياجيه بعض الشىء 
فى مفهوم الفجوة الأفقية #وداهءةه اة١ه2اءه"‏ أى النمو غير المتزامن للقدرات عبر 
ا لمجالات. والواقع أن العديد من الباحثين يعتقدون أن النمى محدد بالمجال أكثر مما 
کان بیاجیه مستعدًا للاعتراف (کاری وکیل مثلاً (1989 ,اا6) ;1985 »)٥۵۲٥,‏ کمثال 
آخر يتمكن الأطفال من حل مسائل أنواع مختلفة من الحفظ فى أعمار مختلفة على 
نحصو متھجی )1976 )Ekind, 1961; Katz & Beilin, 1976; Miller,‏ حیٹث يظهر حفظ 
العدد قبل حفظ الكم الصلب؛ وحفظ الكم الصلب قبل الوزن 

ورابعاء وجد العديد من الباحثين أن نظرية بياجيه تميز الكفاءات -١٠اممmهء‏ 
5ت على نحو أفضل من الأداء ۴٥٣۲۳۵٥۲۲هم‏ جرين وغورد وفلامر على سبيل المثال 
)Green, Ford, Flamer, 1971)‏ والواقع آن بیاچیه (۱۹۷۲) وصق نموذجه بتموذج 
الكفاءات. ولهذا السبب ريما !ا تكون الطريقة ا مى لتمييز ما يستطيع الأطفال القيام 
به فى الحياة اليومية. 

وخامسًاء تشكك البعض فى تأكيد بياجيه على التفكير المنطقى والعلمى 
(سترنبرج على سبيل المثال (٥1990,وءeطStern)»‏ فالناس ييدون أقل عقلانية وأكثر 
ملا للتفكير الكشفى مما اعتقد ڊlıج4ı (Gigerenzer, Todd& the ABC Research‏ 
Group, 1999)‏ ا 

وباقتراب القرن من الانتهاء فإن نظرية قيجوتسكى أكثر رواجًا من نظرية 
بياجيه. فهى تعترف على نحو أفضل بذور البيئة الاجثماعية الثقافية فى النمو' الذهنى. 
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وهى تقترح أيضسًا كيف يمكن للاختبارات التقليدية أن تفشل فى كشف الوظائف 
الذهنية النامية التى تمنع الأطفال إمكانًا للنجاح الذهنى. إلا أن نظرية قيجوتسكى 
غامضة إلى حد ما وقد ذهبت تطوراتها البحثية أبعد كثيرا من أى شىء طرحه 
فیجوتسکی. وریما لو لم تكن وفاته التراچيدية فى عمر مبكر (ثمانية وثلاثين عامًا) 
لاستطاع توسيع نظريته كثيرا . 


العمليات المعرفية 

وهناك موقع ذو صلة خاص بأصحاب النظرية المعرفية (على سبيل المثال 
أندرسون« وميلر وجلانتر ور ıڊرİم (Anderson, 1983; Miller, Galanter & Pri} ram,‏ 
Newell & Simon, 1972(‏ ;1960 الذين سعو! لفهم الذكاء بمصطلحات عمليات التفكير 
البشرى والمعمار الذى يريط تلك العمليات معًا. وقد يستخدم هؤلاء المنظرون برامج 
الكمييوتر ١۴۷2۲هء‏ كتموذج العقل البشرى أو -كما فى التنظيرالأحدث- عمليات 
تشغیل الدوائر الحعصبية operating systems of neural circu ٣۷‏ شدیدة التواڑی علی 
سبيل المثال رومباھارت ,lılSİaاJi (Rumbelhart, McClelland & the PDP Research‏ 
(1986 ,ا٥٣‏ ومعظم تاريخ هذا المجال حديث نسبيًا وذلك ناشئ ببساطة عن أن 
التطور "المبكر" لهذا المجال حديث أيضئًا. وا لمجال الآن - على سبيل المثال - تطور 
كثيرًا ما وراء الموقع الذى كان يشغله منذ ثلاثين عامًا. وفى الوقت نفسه ترجع أصول 
هذا المجال إلى أوائل القرن العشرين أو قبل ذلك وفقًا اتساع المفهوم الذى يستعمله 
المرء عند تصنيف عمل ما على أساس أنه ذو صلة بهذا المقترب. 


أصول المقثرب المؤسس على العمليات فى مبادئ سبيرمان للمعرفة 


رغم اهتمام بعض علماء النفس يمعالجة المعلومات فى القرن التاسع عشر (على 
سبیل المثال درندرن (1868/1969 »)00٥۸۵6۲5,‏ کان تشارلز سیıرjla (Charles Spear-‏ 
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(1923 ,۳ اول من ريط بین معالجة المعلومات والذكاء» وهو معروف أيضًا بيدء 
٠‏ تنظير جاد عن الذكاء فى القياس النقسى. 

وقد طرح سبيرمان ما اعتقد أنها ثلاثة مبادئ نوعية أساسية للمعرفة. أول هذه 
الميادئ إدراك التجرية apprehension of experience‏ وهو ما یمکن أن یدعی حالنًا 
تشفیر المحفزات (ااuماء‏ اه و«الهءمة انظر: ستيرنبرج ۱۹۷۷). ويشتمل هذا الميداً 
على الإدراك الحسى للمحفزات وخواصها. آما الميداً الثانى فهو استنباط العلاقات 
eduction of relations‏ وی ما یمکن تسمیتہ الیوم بالاستدلال ٢٥۵‏ ۵۲۵اہاء وھی 
استنباط علاقة بين اثنين أو أكثر من المفاهيم. والميدا الثالث -استنباط الارتباطات 
eduetion of correlates-‏ هو ما یمکن أن یسمی الیوم بالتطبیق ١٥٤4ء‏ آاممةء وهو 
تطبیق قاعدة مستنذبطة لوقف جديد. فعلى سبيل المثال فى التناظر أبيض: أسود: 
خيّر: ؟ يتضمن إدراك التجربة قراءة كل من المصطلحات. أما استتباط العلاقات 
فيتضمن استتتاج العلاقة بين الأبيض والأسود. وأخيراً يتضمن استنياط 
الارتباطات تطبيق العلاقة المستنبطة لإكمال التناظر بكلمة شرير. وتقدم الاختبارات 
التى تقيس هذه الخواص دون خلط بمصادر آخرى - كما فى حالة اختيار ريقن 
للمصفوفات المتتالية - مقاييس جيدة جدًا للعامل العام 9. 


مقترب الار تباطات المعرا فية Cognitive-Correlates‏ 


حاول كورنباخ (1967 ,طء4ط١۲٥)‏ إحياء الاهتمام بالمقترب المعرفى بمقال عن 
وكانت هناك يعض التويات والوثبات خلال الستينيات فى جهد لإحياء هذا 
اقرب كن الإحتاء الحقيقى يمكن إرجاع لفل فيه كل كر إلى عمل إيرل 
ھانت Earl Hunt‏ فقد کان هlنت‏ ;1973 (Hunt, 1980; Hunt, Frost & Lunneborg,‏ 
ll LÎîa Hunt, Lunneborg& Lewis, 1975)‏ أصبح يعرق يمقترب الارتياطات 
المعرقية لإدماج دراسة العمليات المعرفية فى دراسة الذكlء‏ )1979 „(Pelligrino & Glazer,‏ 
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والهدف الأقرب لهذا البحث هو تقدير مؤشرات تمثل زمن الأداء لمكونات معالجة 
المعلومات التى تشكل المهام التجريبية المستخدمة عادةٌ فى معامل علماء النقفس 
المعرفيين. ثم تستخدم هذه المؤشرات لاستقصاء درجة ارتباط المكونات المعرفية مع 
بعضها البعض عبر المشاركين من ناحية ومع علامات (درجات) المقاييس النفسية 
الت نتفه عادة أنها تقس الذكاء مل ايار اللصفوقفاك التتالية اريقن. 
رلناخذ مڅالا: 

فى أحد المهام - اختبار بوزنر وميتشل لتكافر الحروف (Posner and Mieh-‏ 
ell,1967)‏ تدم للمشاركين أزواج من الحروف مثل ۸۸ أو ۸4ء ثم يسألون بعد كل زوج 
أن يستجييوا بأقصى سرعة ممكنة لسؤال من اثنين: "هل كانت الحروف متشابهة فى 
الشكل؟" أو"هل تتناسب الحروف فى الاسم" لاحظ أن الإجابة تكون بالإثبات قى 
السؤالين فى الحالة الأولى بينما تكون كذلك فى السؤال الثانى فقط فى حالة السؤال 
الثانى. أى أن الزوج الأول متناسب فى الشكل والاسم»ء بينما يتناسب الزوج الثانى 
فى الاسم فقط. 

والهدف من هذه المهمة هو تقدير الزمن الذى يأخذه المشارك للوصول إلى 
المعلومات المعجمية -أسماء الحروف- بالذاكرة. فحالة مقارنة الشكل متضمنة ليتم 
طرحها من (أى لتضبط) الزمن اللازم لإدراك الحروف والاستجابة للأسئلة فقط. 
فالفرق بين زمن مقارنة الاسم والشكل يكون مؤشرًا لدرجة الاهتمام بالمهمة. وقد وجد 
هانت وزملاژه أن معامل ارتباط هذا المؤشر ومؤشرات أخرى شبيهة فى مهمات 
تجريبية أخرى نتائج قياسات الاختبارات اللفظية يبلغ حوالى .٠,-‏ 

وقد تفاوتت المهام المحددة المستخدمة فى مثل هذا البحث. وكان اختبار تكافؤ 
الحروف ذا شعبية خاصةء كما هى الحال فى اختبار مسح الذاكرة قصيرة المدى 
لستیرنیرج ((1969 ,و۲٥ط٣816۲»‏ وقد فضل باحثون أخرفة مهام زمن رد القعل اليسبط 
رالاختیاری (چنسن على سبي ل المثال (1982 ,1979 5۵۸٣٠ل)»‏ وقد أجرى معظم هذه 
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الاختبارات على الراشدينء إلا أن بعضها طبُق على الأطفال فى أعمار مختلفة من 
اااي 


The Cognitive-Components Approach Ãqhرعal| مقترب المکونات‎ 


وهناك مقترب آخر أصبح يسمى بمقترب المكوتات المعرفية (Pellegrino & Glaz-‏ 
(1979,٠»ووفقًا‏ لهذا المقترب تختبر قدرة المشاركين على القيام بمهام من النوع 
المىجود بالفعل فى الاختبارات النفسية القياسية للوظائف العقلية - التناظر وإكمال 
السلاسل والتدوير العقلى والقياس المتطقى على سبيل المثال. ويتم توقيت المشاركين 
نموذجيًا حيث زمن الاستجابة هو المتغير غير المستقل الأساسى ونسبة الخطا 
واختيارات تمط الاستجابة متغيرات غير مستقلة إضافية. وقد اقترح ستيرتبرج هذا 
المقترب (۱۹۷۷ء انظر أيضسًا: روير »)۴٠۷#۲,1971(‏ والهدف الأقرب لهذا البحث هو 
أولاً صياغة نموذج لمعالجة المعلومات خلال أداء آنواع المهام الموجودة فى اختبارات 
قياس الذكاء التقليدية. ويهدف ثانيًا إلى اختبار التموذج فى نفس الوقت الذى تقدر 
فيه مؤشرات النموذج. والهدف الأخير هو استقصاء مدى ارتباط هذه المكونات 
ببعضها البعض عبر المشاركين وكذلك بالتقديرات الناتجة من الاختبارات التقليدية. 
ونظرًا لآن المهام التى يتم تحليلها مأخوذة مباشرة فى الغالب من اختبارات الذكاء 
التقليدية أو شديدة الشبه بها فإن القضية المهمة لا تكمن فى وجود أى ارتباط بين 
الاختبارات المعرفية والعلامات الناتجة من القياس النفسى. ولكن القضية بالأحرى 
هى غزل موقع أ مواقع الارتباطات الناتجة. فالمرء يسعى إلى اكتشاف أئ من 
مكونات معالجة المعلومات هى الحرجة من موقم نظرية |lذكغlء (Caroll,1981; Pellegri-‏ 
no & Glaser,1979,1980,1982; Royer, 1971; Sternberg, 1977,1980b, 1983; Stern-‏ 


«berg & Gardner,1983) 
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راجع مهمة التناظر السابق ذكرها. يمكن أن يقدم المشارك فى الاختبار تناظرًا 
مثل أبيض : أسود :: خير: (أ) ردى» (ب) أفضل. والمهمة هى اختيار أفضل 
الاستجابتين المطروحتين بأسرع ما يمكن. بإمكان تحليل المكونات المعرفية أن 
بستخلص عدا من المكونات المهمة باستخدام نظرية سبيرمان (1977 ,و۴۲ ط١ها8)»‏ 
وتشمل هذه المكونات (1) الزمن اللازم اتشفير مصطلحات المحفزء (ب) الزمن اللازم 
للاستنباط العلاقة بين الأبيض والأسود (ج) الزمن اللازم مسح العلاقة بين النصف 
الأول والثانى من التناظر. (د) الزمن اللازم لتطبيق العلاقة المستتبطة من خير على كل 
من خيارى الإجابة. ( ه) الزمن اللازم لمقارنة كل من خيارى الاستجابة (و) الزمن 
اللازم لتبرير أن سيئ هى الخيار الأفضلء (ز) الزمن اللازم للاستجابة بالخيار (أ). 


مقترب التدریب المعرذٳJ Cognitive Training Approach‏ 
ات شرن لري ار ان اداد كرات اة ترما من لر 
أداء الأفراد بعد تدرييهم. ووفقا لکامبیونی ويراون وفيرار| (Campione, Bٽ0w 21d‏ 
(1982 ,۴۲۴۵۲ يبدا المرء من التحليل النظرى لمهمة وفرض نظرى عن مصدر الفروق 
القرمة فى اطا الأختبان ركن على مسجل الخال :> اقترا أن اكرات ١‏ ى. 
ب. و. ج. ضرورية للقيام بالمهمة سء وأن الأطفال الأقل قدرة يؤدون أداء سيئًا 
لضعف فى المكون أ. ولاختبار هذا الجزم يمكن للمرء أن يدرب المشاركين الأقل قدرة 
على استفمال | م يعد الأخقاز :فاا ها تسن الاداء تم تيل اة آم 
إذا لم يتحسن فريما تكون أ ليست مكوًا ذا أهمية للمهمة أى أن المشاركين كانوا 
أكفاء فى ال مكون أ وام يكونوا بحاجة التمرين» أى أن التمرين لم يكن مؤثرًا (انظر أيضًا: 
(Belmont & Butterfield, 1971; Belmont, Butterfield & Ferretti,1982; Borkowski‏ 


«& Wanschura, 1974) 
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مقترب المحتوى المعرذفى Cognitive-Contents Approach‏ 

وفى مقترب المحتوى المعرفى يسعى المرء إلى مقارنة أداء الخبراء والمبتدئين لهام 
معقدة كمسائل الفيزياء (على سبيل المثال: chi, Feltovich& Glaser,1981;‏ 
Rees,1982; Larkin, )McDermorr, Simon & Simon, 1980)‏ واختيار الحركة 
والاستراتجية فى الشطرنج وغيره من الألعاب (Chase & Sim0n,1973; 0٠‏ 
Reitman, 1976(‏ ;0,1965اG‏ واكتساب آناس مختلفين فى مستوى الخَبرة للمعرفة 
المرتبطة بالمجال ۷٥55,1979(‏ & ١عنااامS‏ ,أهنما6)» ويمكن النظر إلى الفكرة وراء هذا 
البحث من حيث إن القدرات أشكال من تطوير الخبرة (19982 ,و#۲ط١۲ه5)ء‏ ويكلمات 
أخرى نمى الخبراء مستويات مرتفعة من القدرات الذهنية فى مجالات محددة كنتيجة 
لتطوير خبراتهم. ويقترح البحث فى الفروق بين الخبراء والمبتدئين فى عدة مجالات 
للمهام أهمية كم وشكل مخزون المعلومات فى الذاكرة طويلة المدى كمفتاح للفروق بين 
الخبراء والمبتدئين. 


التقويم 

كان مقترب معالجة المعلومات مثمرًا بشدة فى المساعدة على توضيع طبيعة 
المفهوم النظرى. كان ناحجًا - أولاً - على نحو خاص فى تحديد عمليات التفكير 
الذكى. وثانياء لم يكن مقيدا بالفروق الفردية كمصدر لتحديد أساس الذكاء البشرى. 
فهو يكشف العمليات بصرف النظر عن كونها مشتركة عبر الأفراد أم . والنًاء يبدو 
هذا المقترب مفضيا إلى استعمال أساليب التجريب التقليدية بحيث يمكن كسب مزيد 
من السيطرة فى التجريب بواسطة استخدام هذه الأساليب» ل أساليب بديلة. 

ولكن هتاك نقاط ضعف لهذا المقترب آيضًا: ففى امقام الأرل لم يكن علماء فس 
معالجة المعلومات» فى كثير من الحالات» حساسين للفروق الفردية. وثانيًا كان علماء 
تفس معالجة المعلومات أقل حساسية لمتغيرات السياق (انظر -٢إ6ا$‏ ;e,1976ءءه)‏ 
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(1997 ,و۴٠).‏ وثالتًاء رغم أن تحليل معالجة المعلومات لم يكن خاضعا لأزق 
التدويس» من الممكن أن يكون لدينا نموذجان مختلفان تماما يفسران على الرغم من 
ذلك نسبًا مقارنة من التغاير فى بيانات زمن الاستجابة أو معدل الخطاء بحيث يصبح 
النموذجان غير قابلين للتمييز. ويكلمات أخرى يمكن للصعوبات فى التمييز بين 
النماذج أن تكون وبالاً على هذا المقترب وعلى نماذج القياس النفسی بنفس القدر-١۸)‏ 
(1983 ,1650 وأخيرًا لم يقدم هذا المقترب الكثير فى مجال الاختبارات النافعة. 
فبعد أكثر من ريع قرن من بدء هذا المقترب لم يفرض تفسه فى شكل منتجات نافعة 
أى على الأقل قابلة التسويق. وربما يرجع هذا إلى أنه لم ينجح على النحو الذى كان 
مفترضنًا له. فعلی سبیل المثال وجد ستیرنبرج (۱۹۷۷) وستیرنبرج وجاردنر (۱۹۸۲) 
أن المؤشر الفردى الممثل لثابت الانحدار regression cosa‏ انرشا أعلى 
مع اختبارات قياس القدرات من المؤشرات التى تمثل مكونات محددة جيدا لمعالجة 
المعلومات. 


الأسس البيولوجية للذكاء 

طرح بعض المنظرين الرأى القائل بأن الأفكار عن الذكاء يجب أن تكون مؤسسة 
على أفكار بيولىجيةء وعلى المعرفة العلمية بالمخ عادة. والفكرة هنا هى أن أساس 
الذكاء هى فى المخ وأن السلوك مثير للاهتمام فى معظمه لأنه يوضح طريقة عمل المخ. 


المقتربات الكلاسيكية 

من أكثر النظريات تبكيراً عن وظائف المخ تلك التى طرحها هالستيد ١ا١‏ 
«stead,1951)‏ اقترح هالستيد قدرات أربع ذات ساس بيولوجی: 0( عامل المجال 
الامج «integrative field‏ )ب( «abstraction دıرڄتll Jale‏ )ج( عامل القوة ۴۲ wه۴؛‏ 
والعامل الاتجاهى اة ٥ناءهءآكء‏ وقد أرجع هالستيد هذه القدرات الأربم لقشرة 
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الفصوص الأمامية فى المقام لزل وقد اكك رة فالستتة اسامستا هداد 
للوظائف المعرفية بما فى ذلك النواحى الذهنية (بطارية هالستيد ريتان للاختبار 
النقفس - عصیی .(Halstead-Reitan Neuropsychological Battery)‏ 

ورہما كانت نظرية دونالد هيب (1949,ا٥١۳1)‏ أكثر تاأثيراً. وقد اقترح هيب 
ضرورة التميين بين توا م مختلفة من الذكاء (ذكاءات). فالذكاء أ هي إمكان فطرى 
محدد بيولوجِيًا ويمثل القدرقعلى النمو. وقد وصفه هيب بأنه "امتلاك مخ جيد وأيض 
عصبى جيد" (ص .)۲۹٤‏ والذكاء ب هى وظيفة المخ التى حدث فيها انمو وهو يمثل 
مشت موسا لاء بواسطة بخص ها برشا ورغم خترورة نوع مان 
الاستدلال 11۵۲۵۸۰۵ فی تحديد أى من الذكاعن» أشار هيب إلى أن الاستدلالات عن 
الذكاء التجريدى أقل مباشرة على نحو كبير من الاستدلالات عن الذكاء الإدماجى 
م کا وا کک ھی کا فال کر ما فة 
اختبارات الذكاء. 

ولعل لنظرية عالم النفس الروسى ألكسندر لوريا (1980 ,1973,٣٠ا)‏ ثرا أكبرا 
فى مجال البحث فى الذكاء. وقد اعتقد لوريا أن المخ متظومة شديدة التميين وأن 
٠‏ أجزاءه مسئولة عن نواح مختلفة لكل موحد. ويكلمات أخرى» تعمل مناطق منفصلة من 
القشرة المخية معا لتنتج أنواعًا شتى من الأفكار والأفعال. وقد اقترح لوریا (۱۹۸۰) 
أن المخ يتكون من ثلاث وحدات أساسية. الآولى هى وحدة الاستثارة (اليقظة) -uه۲ة‏ 
ات وتشمل أجزاؤها جذع ا مخ والمخ الأىسط. وتشتمل الوحدة الأولى على النخاع 
الس تطل قادومهاطه واااكمص والمنظرمة الش بك اiilطة Reticular Activating‏ 
«ماsرS‏ والقنطرة 5١٠م‏ وتحت المهاد usصواة٤همرهء‏ أما وحدة المخ الثانية فهى 
وحدة الْحَل الحسى اام وتشمل الفصزص الصدغية ا۲aمم"]‏ والجدارية اهاaieم‏ 
والقذالية اهااماءعه» ما الىحدة الثالثة فتشمل القشرة الأمامية المتضمنة فى التخطيط 
والتنظيم. وتشتمل على البنى القشرية أمام الأخدود المركزى اء ه۵۸۲٠‏ 
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وقد كان أكثر البرامج البحثية المؤسسة على نظرية لوريا نشاطًا برنامج ج. داس 
(Das‏ وزملائه (انظر على سبیل |ڈJl:‏ & Das, Kirby & Jarman,1979; Das, Naglieri‏ 
Das,1990,1997(‏ & ieriاNag‏ ;1994 ,۸ء والنظرية كما يفهمونها هى نظرية 'تامم" 
5 أى التخطيط (و)٣نمnام‏ والانتباه («هامعااa)‏ والمعالجة المتزامنة -0٣آsync‏ 
(و)processin nous‏ واsعالجة‏ المتلاحقة (و)essinءroم successive‏ والفكرة هى أن 
الذكاء بتطلب القدرة على التخطيط وتوجيه الانتباه. ويتطلب أيضنًا القدرة على توجيه 
الانتباه للمثير من نواح عدة كصورة مثلاء فى الوقت نفسه»ء أو معالجة المثيرات على 
نحو متتابع كما فى حالة تسجيل سلسلة أرقام فى الذاكرة لتذكر رقم هاتف. وقد 
تأسست أبحاث واختبارات أخرى أيضًا على نظرية لوريا (على سبيل المثال كاوفمان 
وکاوۋمان )1983 „(Kaufman & Kaufman,‏ 

وقد أكد مقترب مختلف تمامًا لفهم القدرات الذهنية على تطيل تخضخصص 
النصغين الكرويين للمخ. ويعود هذا العمل إلى اكتشاف لطبيب قرية مغمور فى فرنسا 
-مارك داكس- الذى قدم ورقة بحثية لم تلق اهتمامًا كبيرا فى اجتماع الجمعية 
الطبية فى مونتبيبيه عام ١٠۱۸ء‏ فقد عالج داكس عددا من المرضى الذين عانوا من 
فقد الكلام كنتيجة لإصابة بالمخ. والحالة المعروفة الآن بالحبسة اة مةكانت معروفة 
حتى فى اليونان القديمة. لكن داكس لاحظ أن أكثر من أربعين مريضتًا بالحبسة كانت 
إصاباتهم فى النصف الكروى الأيسر للمخ لا الأيمن. وقد اقترحت تتائجه أن 
الوظائف الذهنية اللفظية تنش فى النصف الكروى الأيسر ألمخ. 

ولعل بول بروکا 8۲٥٥3‏ اuاه۴‏ هو أشهر الشخصيات فى دراسة التخصص 
نصق الكروى. ففى اجتماع للجمعية الفرنسية للأنثروبولوجيا زعم بروكا أن مريضً 
له كان يعانى من فقد الكلام وأن المكان المصاب بالتلف وفقا للتشريح بعد الوفاة كان 
بالفص الأمامى الأيسر للمخ. ولم يلقت ذلك انتباه أحد فى تلك الأثناء. ولكن سرعان 
ما انشغل بروكا فى نقاش حام حول ما إذا كانت الوظائف, ويخاصة الكلام» تتمركز 
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فى مواقع بالمخ. وتعرق المنطقة التى حددها بروكا بوصفها منطقة الكلام باسمه حتى 
اليوم. وفى عام ١١۱۸ء‏ أصبح بروكا مقتنعًا أن النصف الكروى الأيسر له دور حاسم 
فى وظيفة الكلام. ثم حدد كارل فيرتيكه» طبيب الأعصاب الألانى فى نهاية القرن 
التاسع عشر» مرضى باضطراب فى اللغة كان باستطاعتهم الكلام ولكن كلامهم كان 
بلا معنى. وقد أرجع القدرة اللغوية للنصف الكروى الأيسر ولكن لمنطقة محددة 
فة خرف الان ا کا 

وقد اقترح روىجر سبيرى (۲۲۷,1961٠م5)»‏ عالم النفس والفيزيولوجيا الحاصل 
على جائزة نوبل» فيما بعد أن النصفين الكرويين المخ يسلكان كمخين منفصلين فى 
كثير من النواحى» حيث يتخصص النصف الكروى الأيسر فى المعالجة اللفظية 
والتحليليةء بينما يتخصص النصف الأيسر فى العمليات الكلية والتخيل. واليوم يبدو 
من المعروف أن تلك النظرة كانت تبسيطًا زائدا وأن النصفين الكرويين يعملان معا 
فی معظم الأحوال )1998 .(Gazzaniga, Ivry & Mangum,‏ 


المقتريات المعاصرة 

تعاملت النظريات الأحدث مع نواح محددة الوظائف العصبية للمخ. وقد تأسست 
إحدى النظريات البيولىجية المعاصرة على سرعة التوصيل العصبى. فعلى سبيل 
المثالء اقترحت إحدى النظريات أن الفروق الفردية فى سرعة التوصيل العصبى 
تشكل أساس الفروق الفردية فى الذكاء (انظرعلى سبيل المثال: -enلJ‏ & (Reed‏ 
»sen,1992; Vernon & Mori, 1992)‏ وقد استخدم بروتوكولان لقياس سرعة التوصيل 


أحدهما مرکزى (فى المغ) والآخر طرف (فى الذراع مثااً. 


)١(‏ لا يوجد خلاف بين العالمين كما يوحى النص فمنطقة بروكا موقع لإنتاج الكلام أما منطقة فيرتيكه فهى 
مختصة يإدراك وفهم الكلام (المترجمة). 
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اختبر رید وچنسن (1992 ,۸567هل & )۴٠٠١4‏ سرعة التوصيل العصبى عن طریق 
جهدین متوسطین س ۷۰ (۸70) ی م ٠۰۰‏ (100))» مستثارين بواسطة عكس 
النمطء حيث بعرض على الأفراد نمط شطرنجى أبيض وأسود تتغير فيه المربعات 
البيضاء إلى سوداء والسوداء إلى بيضاء. وعبر محاولات متكررة تم تحليل 
الاستجابات عبر أقطاب كهريية فى أربعة مواقع على فروة الرأس. ووجد أن معاملات 
الارتباط بين طول المىجات ونسبة الذكاء منخفضة (تراوحت بين ٠.١‏ وا ٠,‏ للقيم 
المطلقة) ولكنها كانت ذات دلالة إحصائية فى بعض الحالات مما يوحى بوجود علاقة 
متواضعة على الأقل بين هذين النوعين من المقاييس. 

وقدم قیرنون وموری (1992 )۷٠۴٣0١ & 1۷1٥۴1,‏ تقريرًا عن دراستين لفحص العلاقة 
بين سرعة التوصيل العصبى فى الذراع ونسبة الذكاء. وف كلا الدراستين تم قياس 
سرعة التوصيل العصبى فى العصب الأوسط بالذراع عن طريق وصل قطبين 
بالذراع. وفى الدراسة الثانية قيست سرعة التوصيل العصبى من الرسغ إلى طرف 
الإصبع أيضتًا. وقد وجدا معاملات ارتباط بنسبة الذكاء ذات دلالة إحصائية فى المدى 
٠ ,٤‏ ومعاملات ارتباط سابية أدنى إلى حد ما )٠.۲-(‏ مع مقاييس زمن الاستجابة. 
وقد فسرا تلك النتائج بوصفها تؤيد الفرض النظرى بوجود علاقة بين سرعة نقل 
المعلومات فى الأعصاب الطرفية والذكاء. وينبغى تفسير هذه النتائج بحذر فقد حاول 
ويكيت وقيرنون فيما بعد إعادة هذه النتائج الأرلية دون نجاح )1994 .(Wickett & Vernon,‏ 


)١(‏ دراسة الجپد المثار اھا event related poe‏ می استثارۃ عضو حسی ثم تتبع النشاط الذی 
يحدث من الطرف وحتى ا مركز وتكون النتيجة موجات سالبة وموجبة تعرف بطول الموجة, كا موجات الموجبة 
۰ و ۲۰۰ و۲۰۰ أى التى تبتعد مائة ومائتين وتلاثمائة ميللى ثانية من بدء الاستجاية ولكل منها موقع فى 
السار العصيى, وفيما يتعلق بأى المكونات يرتيط بالذكاء فا وجات س ۷١‏ و م١٠٠‏ من غير المحتمل أن تكون 
مرتبطة بالوظائف العليا للمخ لأنها تحدث فى جذع المخ أى بعيدًا عن القشرة المخية موقم الوظائف الذهنية 
العليا وريما نثج الترابط نتيجة لعامل السرعة فقط والذى يرتبط بالذكاء عمومًاء ومن المعروف من الدراسات 
العصبية أن طول الموجة قد يتأثر ببعض الأمراض دون أن يؤدى ذلك بالضرورة إلى تغير الوظيفةء على عكس 
الحال فى ارتفاع المىجة (المترجمة). 
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وقد أكدت أعمال أخرى أن الموجة م ۰۰ (۶300) مقياس للذكاء. وتقترح أطوال 
أعلى لتلك المىجة مستويات أعلى لاشتقاق المعلومات من المثيرات ,)٣٣هل‏ 
(1986,1988ء وكذلك تأقلم أسرع مع جد |ÛيرIت (Donchin, Ritter& McCal-‏ 
(1978,«١ا!ء‏ ولكن محاولات ربط الموجة م٠٠٠‏ وغيرها من مقاييس ارتفاع الجهد المثار 
باختبارات الذکاء أدت إلى نتائج غير n>سãq (Vernon,Wickett, Bazana & Stel-‏ 
(2000 ,kءه»‏ وقد اكتسب هذا المجال البحثى سمعة مزدوجة لأن محاولات ناجحة 
كثيرة لاقت فشلاً عند إعادتها. 

وريما توجد أسباب عديدة لهذا الفشل. وأولها بالتاكيد هى أن هناك مواقع 
وموجات كثيرة للقياس وطرقًا لجعل البيانات كمية مما يجعل العدد الضخم من 
الارتباطات الممكنة يخلق احتمالاً أكبر لأخطاء من التوع الأول(')ء كما هى الحال فى 
القياسات المرتبطة بالاختبار. ولهذا ينبغى على الباحثين الذين يستخدمون تلك 
الوسائل أن يأخذوا مزيدا من الحذر لتجنب الأخطاء من النوع الأول. 

وكانت دراسة أيض الجلوكون مقتربًا آخر. والنظرية الكامنة خلف هذا المقترب 
هى أن أجزاء معينة فى المخ تنشط أثناء معالجة الشخص للمعلومات. وكلما كان 
النشاط السلوكى للشخص أفضلء قل الجهد الذى يتطابه المخ. ومن أكثر الدراسات 
إثارة للاهتمام فى هذا المجال تلك التى أجراها ريتشارد هاير وزملاؤه. فعلى سبيل 
المثال أوضح هاير وزملازه (۱۹۹۹) أن معدلات أيض الجلوكوز فى القشرة المخية كما 
كشفت عنها الأشعة المقطعية بإصدار البوزترون (۴۴۳) لأشخاص كانوا يؤدون مسائل 
اختبار ريفين للمصفوفات كانت أقل لدى الأشخاص الأذكياء منها لدى هؤلاء الأقل 
ذكاء. وتقترح هذه الدراسات أن الأشخاص الأكثر ذكاء احتاجوا يذل مجهود أقل من 
ذلك اذى بذله هؤلاء الأقل ذكاء لحل مسائل الاستدلال. وقد أظهرت دراسة لاحقة 
Siegel, rang, Abel & Buchsbaum, 1992)‏ ,ا۸ie)‏ نائج مماثة للمؤدين لألعاب 
الماسوب (لعبة التتريس) الأكثر تدريبًا بالمقارنة بالأقل تدريبًا ويكلمات أخرى» لا 
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يتوجب على الأشخاص الأذكياء أو الخبراء ذهنيًا أن يقوموا بمجهود ضخم لحل 
مسالة ما بالمقارنة بهؤلاء الأقل ذكاء أو تدريًا. 

وا قن بخاخة الت ر همم هو د على اع حال ك تجاه السيجة ليده اة 
يمكن للمرء أن يطرح الحجة المعقولة بأن الأشخاص الآذكياء ينفقون جلوكوز أقل 
(كمؤشر على الجهد) لأنهم أذكياء # نهم أذكياء لأنهم يهلكون جلوكوز أقل. أو أن 
كلا من نسبة الذكاء المرتفعة وأيض الجلوكوز المنخفض مرتبط بمتغير سببى أآخر. 
ويكلمات أخرى لا يمكننا افتراض أن الواقعة البيولوجية سيب (بالمعنى الاختزالى). 
فقد تكون» بدلاً من ذلكء نتيجة. 

ويهتم مقترب آخر بحجم ا مخ. والنظرية ببساطة هى أن الأمخاخ الأكبر تستطيع 
أن تحوى عددً أكبر من الخلايا العصبية والأهم من ذلك روابط أكثر وأكثر من 
الوصلات العصبية. وقد قام كل من ويللرمان وشولتز وراتلیدج ویجلر ,۵۲۳"۸!إءW)‏ 
Rutledge, and Begler, 1991)‏ ,tzاSchu‏ بدراسة الارتيباط بين حجم المخ و نسية 
الذكاء على مقياس وكسلر للذكاء لدى الراشدين ضابطين لوزن الجسم. وقد وجدوا 
ممل ازباط ملغ ةا لدي الرجال وة ٠‏ لئ السا و( <الجئين 
مجتمعين. واقترح تحليل متابعة لاحق للأربعين مفحوصًا أن نصف الكرة المخى 
الأكبر نسبيًا لدى الرجال تنبا على نحو أفضل بنسبة الذكاء اللفظى أكثر من غير 
اللفظىء ينما تنبا كبر نصف الكرة الأيسر لدى النساء بالذكاء غير اللفظى أفضل من 
تنبۇہ بالذكاء |الفظى )1992 ùÎ pêg «(Wellerman, Schultz, Rutledge, and Begler,‏ 
هذه الارتباطات مع حجم المخ موحيةء فإن من الصعب القول بما تعنيه فى هذه 
المرحلة. 

إلا أن هناك مقتربًا آخر ذا تأسيس بيولوجى ولو جزَْيًا وهو علم وراثة السلوك. 
وتوجد مراجعة وافية للأدبيات الممتدة لهذا المقترب لدى ستيرنبرج وجريجرينكو 
Grigorenk o, 1997(‏ & وSternber).‏ والفكرة الأساسية أنه ينبغى إمكان فصل الوراثى 
من المصادر البيئية للتغاير فى الذكاء. وآخيرًا نمل أن تحدد مواقع الجينات المسئولة 
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(Plomin, McClearn & Smith, 1994,1995; Plomin & Neiderhiser, 1992; ءLSiİl‎ je 
والأدبیات معقدةء لکن یبدی أن نصف التباین ۵۸ا١۷ فی‎ .Pا٥min‎ & Petااا,‎ 1997( 
معدلات تسبة الذكاء يمكن تفسيره بعوامل وراٹیۂ (1997 ,ہon¡i|اP ;Lk0ehlin,1989ء› وقد‎ 
يكون هذا الرقم تقديرًا منخفضدًا لأن التباين يشمل خط التباين ولأن معظم دراسات‎ 
القابلية للوراثة أجريت على الأطفالء ولكذنا نعرف أن وراثية نسبة الذكاء أعلى لدى‎ 
الراشدين بالمقارنة بالأطفال (۳İ",1997٠!ا۴)» ويا لإضافة لذلك أظهرت بعض الدراسات‎ 
تقدیرات أعلی:‎ )Leehاin,‎ H0 & Will erna, 1997( -مٹل مشروع التبنی بتکساس‎ 
فی مشروع التبنی بتکساس و٥۷ , ۰ فی دراسة مینیسوتا للتوائم الذين نشاوا‎ ۰,۸ 
(Bouchard,1997; Bouchard, Lyken, McGue, Segal & Tellegen,1990) منفصلين‎ 
(Pedersen, Plomin, Nessel- anal a فى دراسة التبتى السويدية للتقدم‎ ٠, و۷۸‎ 
«roade & McClearn,1992) 

وقى الوقت نقسه يطرح بعض الباحثين الحجة بأن آثار الوراثة والبيئة لا يمكن 
فصلها بgضځa‏ وgصدã validly (Bronfenbrenner &Ceci,1994; Wahlsten & Golt-‏ 
(1997 ,اء وريما يجب أن يكون اتجاه البحث فى المستقبل هو قهم كيفية عمل 
الوراثة والبيئة معا لإنتاج الذكاء )84١١,1997(‏ مع التركيز بشكل خاص على التباين 
البيئى داخل العائلة (1997 ,58٠٠ل)ء‏ ويتطلب هذا اليحث على الأقل اختبارات للذكاء 
معدة جيدًاء ريما بعض الاختيارات الأحدث المىصوفة فى الجزء القادم. 


التقويم 

قدم المقترب البيولىجى استبصارات فريدة عن طبيعة الذكاء. ومن أعظم مزاياه 
الاعتراف بان المخ - على مستوى ما - هو مقر الذكاء. وفى الزمن الحديثء ولدرجة 
أقل فى الأزمتة السابقةء أمكن تحديد مناطق فى المخ مسثولة عن وظائف عدة. وريما 
يكون هذا المقترب الآن الأكثر خصوية من حيث كم الأبحاث التى نشأت فى إطاره. 
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ويكمن الضعف الأكبر لهذا المقترب لا فى ذاته ولكن فى تفسيره. فالاختزاليون 
يودون اختزال فهم الذكاء بأكمله إلى فهم وظائف ال مخ» ولكن ذاك النهج ان ينجع. فإذا 
أردنا فهم كيفية تحسين التعلم المدرسى لدى طفل ما من خلال تدريس أفضلء» لن 
نجد إجابة - فى المستقبل المنظور - من خلال دراسة المخ. فمن المؤكد أن الثقافة 
تؤثر فى أتواع السلوك التى ينظر إليها بوصفها أكثر أو أقل ذكاء فى سياق معين. 
ومرة أخرى ان تحسم بيولوجيا المخ السؤال الخاص بى أنواع السلوك يعد ذكيًا فى 
ثقافة ما أى لماذا يعد كذلك. 

ومن نقاط الضعف الأخرى لهذا المقترب, أى على الأقل لاستعمالاتهء 
الاستنتاجات غير الصادقة. فإذا افترضنا أن المرء قد اكتشف أن جهدا مثارًا ما 
مرتبط باستجابة معرفية معينةء فإن كل ما يعرفه هى وجود ارتباط. ولكن قد يكون 
الجهد المثار سبّب الاستجابة أو تكون الاستجابة هى التى سببت الجهد» أو يكون 
الاثنان مبنيين على عامل أعلى رتبة. ورغم ذاك» تبدو التقارير المبنية على القترب 
البيولوجى وكأنها تقترح أن الاستجابة البيولوجية علَية على ثحو ما (هندريكسون و 
هندریکسون) على سبيل المثال )1980 Hendrickson & Hendrickson,‏ ومھما یکن 
القترب البيولوجى مفيدًا تظل هناك حاجة إلى تكميله بمقتربات آخرى. 


الثقافة والمجتمع 

اتخذ الباحثون ذوو الاتجاه الأنثروبولوجى موقعًا مختلقًا بعض الشىء. ويرجع 
الباحثون المحدثون بدايات عملهم إلى کروڍر gكglكjgq (Kroeber & KIuck-‏ 
"٥۸,1952(‏ الذين درسا الثقافة بوصفها أنماطًا مكتسبة من السلوك تنتقل بواسطة 
الرموز. ومعظم العمل فى هذا المجال - كما هى الحال فى المقترب المعرفى - حديث 


نسبا. 
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ويتمثل الموقع الأشد تطرفًا فى النسبية الثقافية الجذرية التى طرحها بيرى -86۲) 
(1974 ,لءوالذى يرفض العموميات النفسية ا مفترضة عبر النظم الثقافية ويتطلب توليد 
أى مفاهيم سلوكية من خلال النظام الثقافى الذى ستطبق عليه (وهى المقترب المعروف 
بالداخلى (٥i»٠)ء‏ ووفقًا لوجهة النظر تلك يمكن فهم الذكاء من داخل ثقافة ما فقط, لا 
من خلال وجهات نظر مفروضة من خارجها (المقترب المسمى بالخارجى (١٠)ء‏ وحتى 
فى زمننا الحاضر طرح علماء النقس الحجة بأن فرض النظريات أو الاختبارات 
الغربية على ثقافات غير غربية قد يؤدى إلى نتائج شديدة الخطاً عن قدرات الأقراد 
المنتمين لتلك الثقافات (جرينفيلد 1997 ,۵4ا۵ا؟١۵٠إQ»‏ ستيرتيرج وأخرون S1۵۲٢٥۲9‏ 
٤ (et al.,,00‏ 

وقد اتخذ منظرون آخرون وجهة نظر أقل تطرقًا . فعلى سبيل المثال طرح مايكل 
کول وزملازه فى معمل المعرفة الإنسانية المقارن (۱۹۸۲) الحجة القائلة بان الموقف 
الجذرى لا يأخذ فى الاعتبار واقع تقاعل الثقافات. ويعتقد كول وزملاؤه بضرورة منهج 
المقارنة المشروطة conditional compar ativis٢‏ طا ا کان المرء حذرا فی وضع 
شروط المقارئة. 

ویضرب کول وزملاؤہ مثلاً فی الدراسة التی قام بها سوپر (۲,1976ما8)» فقد 
وجد سوير دليلاً على ن الأطفال الرضع الأفارقة يجلسون ويمشون فى سن مبكر 
بالنسبة لنظرائهم فى الولايات المتحدة وأوروبا. ولكن هل يعنى ذلك أن الأطفال 
الأقفارقة يمشون أفضل بنفس القدر الذى استنتج به علماء النفس الأمريكيون 
الشماليون أن الأطفال الأمريكيين يفكرون أفضل من نظرائهم |îفlرã‏ & (Hernstein‏ 
(0۲۷,1994؟ بالعكس» فقد وجد سوير أن الأمهات فى الثقافات التى درسها قمن 
بجهد واع لتعليم أطفالهم الجلوس والمشى فى أقرب وقت ممكن. وقد اسستنتج أن 
الأطفال الأفارقة أكثر تقدمًا لأنهم يتلقون تدريبًا على الجلوس والمشى مبكرا ويتم 
تشجيعهم على ذلك من خلال توفير الفرص التمرين على ذلك السلوك. غير أن 
القدرات الحركية الأخرى لم تكن متقدمة. فعلى سبيل المثال وجد أن هؤلاء 
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الرضع الذين جلسوا ومشوا مبكرًا كانوا متأخرين فى الزحف بالنسبة لنظرائهم فى 
الولايات المتحدة. 


التقويم : 

تكمن قوة المقتريات الثقافية الأكبر فى إدراكها أن الذكاء لا يمكن فهمه بالكامل 
خارج السياق الثقافى. ومهما كانت عمليات التفكير الكامنة وراء التفكير الذكى 
مشتركةء تتفاوت أنوا ع السلوك التى ينظر إليها فى ثقافة ما بوصفها ذكية من مكان 
لآخر ومن حقبة زمنية لأخرى. 

أما نقطة الضعق الأكبر للمقتربات الثقافية فتكمن فى عدم وضوحها. فهى تميل 
إلى أن تنبئ عن سياق السلوك الذكى أكثر مما تقول عن أسباب ذلك السلوك. قمن 
المحتمل أن تظل الحاجة لفهم الذكاء على مستويات مختلفة وأن أى مستوى بذاته 
سيكون غير كاف وريما لهذا السبب أصبحت نماذج النظم هى الأكثر ذيوعًا فى 
السنوات الأخيرةء وتحاول هذه النماذج أن تقدم فهمًا للذكاء على مستويات عدة. 


نماذج النظم Systems Models‏ 
طبيعة نماذج النظم 

تم طرح نماذج النظم مؤخرا كأسس نافعة لفهم الذكاء. وتسعى هذه النماذج 
لفهم تعقيد الذكاء من وجهات نظر متعددة وتربط بشكل عام بين اثنين -على الأقل- 
0 أكثر من النماذج التى سبق وصفها. 


نظرية الذكاءات المتعددة 
طرح جاردنر (۱۹۸۲ء ۱۹۹۳ء ۱۹۹۹) نظرية لتعدد الذكاءء والذكاء - وفقا لهذه 


النظرية - ليس شيئًا واحدا بل أشياء متعددة. وحسب هذه النظرية يوجد ثمانية - 
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أوربما عشرة - أنواع من الذكاء: اللغوى والمنطقى - الرياضى والمكانى والموسيقى 
والجسمی اڪ الحرکی 2 الشخصى والطبیعى وحتی الوجودى والروحی. 


الذكاء الحقيقى 

وقد طرح بركنز )۴٠۲۴١5,1995(‏ نظرية لما أشار إليه بالذكاء الحقيقى والذى 
يعتقد آنه يصنع تخليقًا للرؤى الكلاسيكية والحديثة أيضنًا . ووفقًا لبيركنن هناك ثلاث 
نواح أساسية للذكاء: العصبية والخبروية والتأملية. 

ويتعلق الذكاء العمصبى اaااه١‏ بما يعتقده بيركنذز كواقع عن أن الأجهزة 
العصبية لبعض الأشخاص تعمل بشكل أكفاً وأسرع وأدق من غيرها لدى آخرين. 
وهو يذكر "جهد أكثر دقة "وأ محفزات كيمائية أفضل ملاعمة" وكذلك "أنماط أفضل من 
التشابك فى متاهة الخلايا العصبية" (بيركنز» ٠۹۹٠ء‏ ص ۹۷) رغم عدم وضوح ما 
يعتيه أى من تلك المصطلحات. ويعتقد بيركنز أن هذا الجانب من الذكاء يتحدد وراثا 
إلى حد كبير. وببدو آنه يشبه إلى حد ما فكرة كاتل )۱۹۷١(‏ عن الذكاء السيال. 

أما الجانب الخبروى الذكاء فهو ما تم تعلمه من الخبرة. وهو درجة وتنظيم قاعدة 
المعلومات وهو بذلك يشبه فكرة كاتل عن الذكاء المتبلور. 

ويشير الجانب التأملى للذكاء إلى دور الاستراتيجيات فى اأذاكرة وحل المشكلات 
ويبدى آنه يشبه القرض النظرى لا بعد المعرفة 0nآاإموه‏ مهاه أو المسح المعرفى -وهء 
nitive monitoring (Brown& DeLoache, 1978; Flaveli,1981)‏ 

ولا توجد اختبارات إمبيريقية منشورة لنظرية الذكاء الحقيقى ولذا يصعب 
تقييمها الآن. وتتأسس نظرية بيركنز -متلما تفعل نظرية جاردتر- على مراجعة 
الأدبيات التى تميل - كما أشرنا سابقا - إلى أن تكون انتقائية ومفسّرة لتعظيم 
ملاعمة النظرية للمعطيات المتاحة. 
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¢ lll bioecological النموذج البیوپیئی‎ 

طرح کیتشی (1996 ,ا٥٥٥)‏ نموذجًا بیولوجیًا - بیئیًا للذکاء. حیٹ تشکل کل من 
الاستعدادات المعرفية والسياق والمعرفة - وفقًا لهذا النموذج - أسسنًا للفروق الفردية 
فى الأداء. ويمكن كل من الاستعدادات المعرفية المتعددة اكتشاف العلاقات ومتابعة 
الأفكار واكتساب المعرفة فى مجال ما. ورغم أن هذه الاستعدادات ذات أساس 
بيولوجى» ارتبط تطورها على نحو لصيق بالسياق البيئىء وهكذا يصبح من الصعب 
إن لم يكن المستحيل فصل الإسهام البيولىجى عن البيئى فى الذكاء. وفضلاً عن ذلك 
يمكن للقدرات أن تعبر عن نفسها على نحو مختلف فى سياقات مختلفة. فعلى سبيل 
المثال إذا أعطينا مهمة ما لأطفال فى سياق لعبة فيديى أو مهمة معرفية فى المعمل 
يكون أداؤهم أفضل إذا ما قدمت المهمة لهم فى شكل لعبة فيديى. 

ويبدو النموذح البيولوجى - البيئى فى نواح شتى أقرب إلى إطار منه لنظرية. 
فعلى مستوى ما يجب أن تكون النظرية صحيحة. ومن المؤكد أن العوامل البيئية 
تسهم فى نمو الذكاء وتجلياته. وريما يكون آكثر ما تحتاجه النظرية فى الوقت الحالى 
تنيؤات محددة وواضحة التخطىء ماطها؟اداه؟ تمكنها أن تفصلها عن النظريات 


ال 


الذكاء العاطقى 

الذكاء العاطفى هو القدرة على إدراك الانفعالات بدقة وتقييمها والتعبير عثهاء 
والقدرة على الاقثراب من / أو توليد الانقعالات حينما تسهل الأفكار؛ والقدرة على 
فهم العواطف والمعرفة العاطفيةء والقدرة على تنظيم العواطف لحفز النمو العاطفى 
والذهنى (ظ2000 ,ھ2000 »)Mayor, Salovey & Carusoe,‏ وقد قدم سالوفی ومایر 
)Mayer & Salovey, 1993; Salovy & Mayor, 1990)‏ اهوم ثم وسعه کولان )۱۹۹٥(‏ 
وجعله ذائعا. 
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وهناك بعض الدليل - وإن كان تقريبِيًا - على وجود الذكاء العاطفى. قعلى 
سبل المثال» وجد ماير وجير (1996 ,۲٣م‏ & إ#رة۷) أن الإدراك العاطفى 
للشخصيات فى مواقف متنوعة يرتبط بمعدلات الأداء على اختبار القدرات المدرسية 
7ء وكذلك بالقدرة على التعاطف والانفتاح العاطفى. ولكن يبدو آنه يلزم قياس 
صدق هذا المفهوم فى اقترايه من وتميزه عن غيره. والنتائج حتى الآن مختلطة حيث 
يؤیدە يعضىھا (ط2000 )Mayor, Salovey & Carusoe,20002a;‏ ولا يۇيده البعض الآخر 
.(Davies,Stankov & Roberts,1998)‏ 


نظرية الذكاء الناجح 

طرح ستیرنیرج 1999d(‏ ,1985,1988,1997 ,gاSternkbke)‏ نظرية الذكاء الناجح» 
ووفقًا لهذه النظرية يمكن رؤية الذكاء بوصفه أنواعًا متعددة من مكونات معالجة 
المعلومات components‏ rocessingمp-rmation٥inf‏ تندمج بطرق شتی لتولد قدرات 
تحليلية وإبداعية وعملية. وهذه التظرية هى موضوع الفصل القادم. 


التقويم 

هناك نعمة ونقمة فى الوقت نفسه فى تعقد نماذج النظم. فهو نعمة لأنه يمكن تلك 
النماذج من تمييز المستويات المعقدة والمتعددة للذكاء. وهو نقمة لأن تلك النماذج 
تصبح أكثر صعوية على الاختبار. ومن أشهر هذه النماذج تلك التى طرحها جاردنر 
(۱۹۸۳) منذ زمن طويل ولكننا لم نعرف حتى وقت الكتابة الحالية اختبارًا إمبيريقيًا 
واحدًا النموذج ككل وهو سجل لا يمكن التوصية به لنظرية علمية. ويالإمكان مقارنة 
هذا السجل بالاف الاختبارات الإمبيريقية التنبؤية لنماذج القياس النقسى أو نموذج 
بياجيه» ويالمقارنة بمئات الاختبارات فى حالة نماذج معالجة المعلومات. أما نظرية 
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ستيرنبرج الثلاثية الذكاء الناجح فقد تم اختبارها إمبيريقَيًا مرات عديدة (انظر: 
سشتفرنبرج وآخرون ٠١١١‏ على سبل المثال) ولكن نظرا أن غالبنة هته الأختبارات 
قام بها أفراد من مجموعة ستيرنبرج البحثية لا يمكن اعتبار نتائجها حاسمة فى 
الوقت الراهن. 


الخلاصة : العلاقة بين النماذج المتعددة لطبيعة الذكاء 


هناك طرق متعددة لحل الصراع بين النماذج آلمتراوحة لطبيعة ألذكاء. 


الأسماء المتعددة 

تعد إحدى الطرق لحل الصراعات استخدام أسماء مختلفة المفاهيم النظرية 
المختلفة. فعلى سبيل المثال يراهن بعض الياحثين على عدد معين من "الذكاءات أو 
التدراه لقف فل الفا ا لاان شي ون هة حه اها 0 
سبعة أشياء (جاردثر» ۱۹۸)ء أو ريما عشرة (جاردنر» »)۱۹۹١‏ أى مائة وعشرون 
(جیلقورد» »)۱۹٦۷‏ أو حتى مائة وخمسون (جیلفورد» ۱۹۸۲)؟ ريما يقول البعض إن 
هؤلاء المقسّمين يتكلمون بالفعل عن "مواهب" وليس عن الذكاء أو إنهم يقسمون 
الفطيرة نفسها التى يأكلها كل الآخرين ولكن إلى أجزاء صغيرة جدا. 

وفى بعض الأحيان تستخدم أأسماء متعددة لتعكس المفوم نفسه. فعلى سبيل 
المثال أصبح ما كان يعرف باختبار القدرات المارسية يسمى باختبار التقييم المارسى 
واختصارهما واحد (8۸7) وهو اختصار معروف على نحو واسع بأنه لا يمثل شينًا 
محددا . ويوضح ذلك كيف أخذت الأفكار النظرية المتشابهة أو حتى المتطابقة -على مر 
الزمن وتغير المكان- أسماء لكى تعكس حساسيات محلية زمنية ومكانية فيما يشكل 
مصطلحات مرغوية أو حتى مقبولة. وتشير جهود مماثة مثل الإشارة لما يدعى الذكاء 
بوصفه نموا مر فيًا ) )1986 rhorndike, Hagen & Sattler,‏ إلى مدىی کون تاریخ 
الذكاء فى جزء كبير منه معركة حول الأسماء. 
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ويمعنى ما يتفرع تاريخ مجال الذكاء إلى فرعين. فبعض الياحثينء ريما بدي 
بیورنج )1923 (Boring,‏ اقترحوا تعریف الذكاء بما تقدسه اختبارات الذكاء ت المضى 
فی اختیاره بیتما ری بعض الباحثين کسبیرمان ٤(‏ ۹۰و ۲۷( وثورستون 
0۵ ارک مول الذکاء کنحده ا یق اختاره 


النضال من أجل الحقيقة : 

وتمثلت الاستجابة الثانية للخلاف بين النظريات فى أن بعض الباحثين راهنوا 
على موقع وقاتلوا من أجله فى تضال متخيل من أجل الحقيقة. وكانت بعض هذه 
المعارك - التى ستوصف فيما بعد - مريرة. وكان وراءها افتراض بأآن نموذجًا واحدً 
أو نظرية كامنة قى تموذج ما هى وحدها الصحيحة وأن هدق اليحث يتبغى أن يكون 
تحديد آى منها هى الصحيحة. 


التركيب الجدلى 
آما الاستجابة الثالثة فتمثلت فى البحث عن نوع من التركيب الجدلى للنماذج 
البديلة أوالنظريات الكامنة فيها. وقد أنتجت أنواعا متعددة من التركيب. 


المقترب أو المنهج القابل للتطوير 

طرح بعض الباحثين الحجة القائلة بأن مقتريهم هو أفضل ما يقدمه المجال فى 
وقت ما ولكنه سيستبدل فيما بعد. فعلى سبيل المشال اقترح ثورستون أن التحليل 
العاملى مفيد فى المراحل الأرلية البحث ويليه البحث المعملى. أو بتعبير آخر يمكن أن 
يحل مقترب ذو ساس معرفى محل المقترب التفاضلى. وقد طرح ثورستون )۱۹٤١۷(‏ 
الذی کان منظرًا القیاس النفسی إلى حد كبير الرأى التالى: 
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من المعتاد ألا تفهم الطبيعة الاستكشافية التحليل العاملى الذى يقع نفعه 
الأساسى على حدود الذكاء. ومن الطبيعى أن يتم تجاوزه بصياغات منطقية 
بمصطلحات العلم المعنى. والتحليل العاملى مفيد بخاصة فى المجالات التى ينقصها 
المفاهيم الأساسية وا لمثمرة وحيث يصعب الإتيان بتجارب حاسمة ... ولكن إذا توافر 
لدينا الحدس العلمى والإبداع الكافى مكنتنا الخريطة العاملية التقريبية لمجال جديد 
من المضى إلى ما هو أبعد من مرحلة الاستكشاف العاملى أى إلى الأشكال الأكثر 
مباشرة للتجريب السيكولوجى فى المعمل (ص .)٠٥١‏ 


التعايش 

أ فو الان فة الا ي هار سرا وی مل الان کان 
نظرية تفاضلية الذکاء (1923 ,۵7٣۳٣۵۵۲م8)‏ وأخری ذات ساس معرفیى (1927 ,27٣2۲۳مم8)‏ 
وسنقدم وصفًا لاحقًا لكل منهما). أما كروتباخ )٠۹۷(‏ فقد اقترح دمج المجالين 
اللمهن الفا لكر 


الامج التركيبى 
ريما كانت الطريقة الأمثل لتحقيق قدر معين من التماسك فى المجال أن نعترف 


بعدم وجود "نموذج" أو "مقترب" واحد صحيح وأن النماذج المختلفة تشرح جوانب 
مختلفة لظاهرة شديدة التعقيد. وتفيد نماذج النظم فى محاولة الدمج ولكنها لا تنجع 
فی إدماج کل ما نعرفه عن الذکاء. وریما یجیء الوقت الذى يمكن فيه إنجاز إدماجات 
على نطاق واسع بطرق جديرة بالتقدير نظريًا وصحيحة فى التطبيق (إمبيريقيًا). 
وحتى ذلك الحين ستتنافس مفاهيم الذكاء المختلفة على الأرجع من أجل جذب أنتياه . 
عالّم العلم وكذاك غير المتخصصين. 
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الفصل الثانى 


نظرية الذكاء الناجح 


ما هو الذكاء الناجح ؟ 


ترى نظرية الذكاء الناجح الذكاء على نحي أوسع مما تراه النظريات الأخرى. 
ويتناسب المفهوم عمومًاً مع نظريات النظم التى نوقشت فى الفصل الأول. 


تعريف الذكاء الناجح 


-١‏ يعرف الذكاء وفقا للقدرة على تحقيق النجاح فى الحياة من حيث المقاييس 
الشخصية فى السياق الاجتماعى الثقافى للفرد. وقد وضع حقل الذكاء ”العرية قبل 
الحصان“ فى أحيان كثيرة» حيث عرف الفرض النظرى على أساس الكيفية التى يتم 
بها تحويله إجرائيًا لا العكس. ونتج عن هذه الممارسة اختبارات تؤكد على الجانب 
الأكاديمى مما يتوقع المرء إذا أخذ فى الاعتبار أصول قياس الذكاء الحدیث فى 
أعمال سيمون وييتيه )0۱۹١١(‏ اللذين صمما أداة للتمييز بين الأطفال الذين يمكنهم 
النجاح وأولئك المتوقع فشلهم فى المدرسة. ولكن الفرض النظرى للذكاء يتطلب خدمة 
هدف أوسع يفسر أساس النجاح فى حياة المرء كلها. 

وقد يحجب استخدام المعايير المجتمعية للذكاء (الشهادات العلمية والدخل 
الشخصى) واقع أن هذه التعريفات الإجرائية لا تحيط بمفاهيم الناس الشخصية عن 
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النجاح. فالبعض يختار التركيز على الأنشطة خارج المقرر كالرياضة والموسيقى 
ويعطون اهتمامًا أقل بالدرجات المدرسيةء والبعض الآخر يختار مهنًا ذات معنى 
خاص بهم دون أن تدر دخلا يمكنهم الحصول عليه من عمل آخر. ورغم أن التحليل 
العلمى يتطلب فى بعض الأحوال القيام بإجراءات تتعلق بدراسة قوانين علمية عامةء 
یوجد مفهوم الذکاء دائمًا فی سیاق اجتماعی - ثقافی. وعلی الرغم من کون عمليات 
الذكاء مشتركة عبر تلك السياقات» فإن تعريف النجاح بالنسبة لفرد ما يشكل النجاح 
یکون دائما فريدا. فأن يكون المرء عضو ناجحًا فى كهنوت دين ما قد يكافاً فى 
مجتمع ما بينما ينظر إليه كمسلك عديم القيمة فى مجتمع آخر. 

۲- تتوقف قدرة المرء على تحقيق النجاح على استثمار نقاط قوته وتصحيح 
او رن فاط هة ودد وتات نكا وات انه فسا خن القدرات 
سواء قدرة عامة وعدد من القدرات المحددة (1904 ,١۳٣2۲٠مS)؛‏ أو سيعة عوامل 
متن وء ة (1938 »)rhurstone,‏ أو ثمانية أنواع من الذكاء (1999 ,1983 «Gardner,‏ 
أى ٠٠٠١‏ قدرة ذهنية متفصلة (1982 ,ك۲٥٤ااي).‏ وهذا التعيين المرتكز على قوانين علنية 
عامة نافع لتأسيس مجموعة مشتركة من القدرات يمكن اختبارها. ولكن الناس 
يحققون النجاح - ولو فى مجال واحد - بطرق شتى. فعلى سبيل المثال يحقق 
المدرسون والباحثون النجاح بواسطة مزج متنوع للمهارات وليس عن طريق معادلة 
a‏ 

-٣‏ تتحقق الموازنة بين القدرات من أجل التاقلم مع أو تشكيل أو اختيار بيئات 
مختلفة. وقد أكدت تعريفات الذكاء تقليديًا على دور التأقلم مع البيئة (الذكاء وقياسهء 
ستیرتبرج ودیتیرمان 1986, 0٥1۵۲٣2۳‏ & و۲٥ط٣6۲ا8)»‏ وکن الذکاء لا بتضمن تغيير 
الذات لملاعمة البيئة (التاقلم) فحسب» بل تعديل البيئة لملاعمة الذات (تشكيلها) أيضًاء 
أو العثور على بيئة جديدة أكثر توافقًا مع مهارات المرء وقيمه ورغباته (الانتقاء) فى 
بعض الأحيان. 
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ولا توجد فرص متساوية بين الناس التآقلم مع وتشكيل واختيار البيئة. وبوجه 
عام تتوافر تلك الفرص لدى الأفراد ذوى المركز الاجتماعى - الاقتصادى الأعلى بينما 
تقل لدى الأقراد ذوى المركز الاجتماعى - الاقتصادى الأدنى. ويلعب الوضع 
الاقتصادى والسياسى لمجتمع ما دورًا فى ذلك أيضًا. وتشمل المتغيرات الأخرى التى 
تؤثر فى تلك الفرص التعليم ويخاصة القدرة على القراءة والحزب السياسى والعرق 
رالدين... إلخ. فعلى سبيل المثال تتوفر لدى خريج الجامعة فرص أكبر فى مجال 
العمل بالمقارنة بشخص لم يكمل المدرسة الثانوية. وهكذا يجب رؤية قدرة الشخص 
على التأقلم مع وتشكيل واختيار البيئة فى ضوء الفرص التاحة له. 

-٤‏ يدرك النجاح عن طريق التوازن بين القدرات التحليلية والإبداعية والعملية. 
والقدرات التحليلية هى تلك التى تقاس أساسسًا بواسطة الاختبارات التقليدية القدرات. 
ولكن النجاح فى الحياة لا يتطلب القدرة على تحليل المرء لأفكاره وأفكار الآخرين 
فحسب» بل القدرة على توليد الأفكار وإقناع الآخرين بقيمتها أيضا. وتنشا هذه 
الضرورة فى مجال العمل» متلما يحاول مرعوس أن يقنع رئيسه بقيمة خطتهء وفى 
مجال العلاقات الشخصية مثلما يحاول طفل أن يقنع أحد الوالدين بان يفعل ما يريده 
أو يحاول زوج أن يقنع الطرف الآخر بإنجاز الأمور على النحو الذى يفضله» وفى 
المارسة حينما يكتب طالب مقالا يعرض فيه وجهة تظره على سبيل المثال. 


المكونات الأساسية لمعالجة المعلومات وہessi ation ۴r‏ nfornا‏ التى 
تشكل أساس الذكاء الناجح 


وفقًا لنظرية الذكاء البشرى ونموه المطروىحة هنا ,1984,ط1980, (S1۲۸5٠۲9‏ 
(ط19853,19904,1997 تشكل مجموعمة مشتركة من العمليات الأساس لجميع تواحى 
الذكاء. وهذه العمليات وفق الفرض النظرى عالمية. فعلى سبيل المثال توجد الحاجة 
لتعريف المشكلات وترجمة استراتيجيات لحلها فى كل الثقافات» رغم احتمال اختلاف 
حلول المشاكل التى تعد ذكية من ثقافة إلى أخرى. 
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المكونات الشارحة ء†^metacompore‏ أو العمليات التنفيذية: وهى تخطط ما 
العمل وتتابع الخطط أثناء التنفيذ وتقيمها بعد إتمام العمل. ومن أمثة المكونات 
الشارحة التعرف على وجود مشكلة وتعريف طبيعتها وتقرير استراتيجية لحلها 
ومتابعة حل المشكلة وتقييم الحل بعد إنهائه. 

مكونات الأداء: وتقوم بتنفيذ إرشادات المكونات الشارحة. فعلى سبيل المثال 
يستخدم الاستدلال لتقرير كيفية ارتباط مثيرينء ويستخدم التطبيق لتطبيق ما تم 
استدلاله (1977,وإ٠ط٣إ٠81)‏ ومن أمظة الأداء الأخرى مقارنة المثيرات وتبرير استجادة 
ما بوصفها ملائمة وإن كانت غير مثالية ولكنها تقوم فعلا بالاستجابة. 

مكونات اكتساب المعرفة وتستخدم لتعلم كيفية حل المشكلات أو ببساطة 
لاكتساب المعرفة المعلنة فى المقام الأرل (1985a,و١5۴١516۲)‏ ويستخدم التشقير 
الاختيارى و” ء١٠‏ م۷ناءهامء لتقرير أى المعلومات ذات صلة بسياق تعلم المرء. 
وتستخدم المقارنة الاختيارية لاستحضار المعلومات القديمة وربطها بالمشاكل الجديدة. 
أما الدمج الاختيارى فيستخدم لوضع المعلومات المشفرة اختياريًا والمقارنة معا فى 
حل وحيد ومستبصر أحياتًا للمشكلة. 


ورغم استخدام العمليات نفسها فى الجوانب الثلاثة للذكاء على نحو شاملء 
تطبق تلك العمليات على أنواع مختلفة من المهام والمواقف وفقًا لنوع التفكير الذى 
تتطلبه المشكلة - تحليلى أو إبداعى أو عملىء أو خليط من كل أنوا ع الذكاء تلك. وعلى 
وجه الخصوص يستدعى الذكاء التحليلى حينما تطبق المكونات على أنواع معتادة من 
المشاكل مجردة من سياق الحياة اليومية. آما التفكير الإبداعى فيستدعى حينما تطبق 
المكوتات على أنواع جديدة نسبيًا من المهام أو المواقف. ويستدعى التفكير العملى 
حينما تطبق المكونات على خبرات التكيف مع البيئة المحيطة أو تشكيلها واختيارها. 

ويظهر الشكل ۲,١‏ الترابطات بين عناصر النظرية: ما يعد المكونات والأداء 
النشيط ومكونات اكتساب المعلومات» التى بدورها تغذى - عكسيًا ما بعد المكوثات. 
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وحينما تطبق تلك المكونات على مسائل معتادة ولكن مجردة نسبيًا تستدعى 
الملسائل القدرات التحليلية. وحينما تطبق المكوتات على مهام أو مواقف جديدة 
تستدعى القدرات الإبداعية. وقى حالة تطبيقها من أجل التكيف مع البيئة المحيطة أو 
تشكيلها واختيارها تستدعى القدرات العملية. 
التكيف 


20 


مهام ومواقف آلية (مالوفة بشدة) 


المكونات 


مكونات الأداء 


شكل ٠-۲‏ العلاقات بين ال مكونات الشارحة ومكونات الأداء واكتساب المعرفة فى نظرية الذكاء الناجح 
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ويمكن الرجوع إلى تفصيلات أكثر متعلقة بالنظرية عند ستيرنبرج , 
(ط1985a,1997)‏ ولأن نظرية الذكاء الناجح تتضمن ثلاثة فروع - نظرية المكونات التى 
تتعامل مع مكونات الذكاء» ونظرية فرعية الخبرة تتعلق بأهمية التعامل بنجاح مع 
الجدة النسبية وجعل معالجة المعلومات آلية ونظرية السياق الفرعية المتعلقة بعمليات 
التكيف والتشكيل والانتقاء أشار إليها البعض من وقت لآخر بنظرية الأقواس الثلاثة. 


والناس ذو الذكاء التقليدى المرتفع والذكاء الناجح المنخقض يكونون عرضة 
لأنوا ع أريعة من المغالطات فى تفكيرهم: 

المغالطة الأولى والتى أسميها بمغالطة الصفة الثابتة آى الاعتقاد بان الشخص 
البارع بارع دائمًاء حيث يعتقد بعض الأشخاص أن بإمكانهم التعويل على الدرجات 
المرتفعة التى حصلوا عليها فى المدارس ليظلوا بارعين دوم . والنتيجة ألا يندمجوا 
بشكل نشيط فى التعلم طول العمر وما يترتب على ذلك من عواقب غير مرضية. فهم 


أما المغالطة الثانية فهى مغالطة القدرة العامة أو الاعتقاد بانك إذا ما كنت بارعا 


فی شیء ماء أصبحت ماهر فى كل شىء. فالأفراد الذين يجيدون قى الدراسة وأداء 
الاختبارات يعتقدون عادة أن مستويات أدائهم المرتفعة فى تلك المجالات تعنى أنهم 
سیصبحون خبراء فی اى مجال. وهم مخطئون فى ذلك على نحو نموڈذجی. 

والمغالطة الثالثة هى مغالطة النجاح فى الحياة المبنية على اعتقاد البعض بأنهم 
. إذا ما نجحوا فى الاختبارات فالباقى مضمون. ولا يتعلم البعض أبدًا أن الذكاء 
التقلیدی فى مستوى ما قد يكون ضروريًا للنجاح فى الحياة ولكنه ليس كافيًا . فلا 
يمكن أن ينجع الناس فى الحياة على أساس نسبة الذكاء وحدها. 

و المغالطة الرابعة هى مغالطة التكافقؤ الأخلاقىء أو الاعتقاد بان البراعة تعادل 


الخلق. ویقترب هیرنستین وماری (1994 Nua,‏ & ہeiاs٣H)‏ فی کتابھما من 
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ارتکاب تلك المغالطة» حيث يساويان بين البراعة والخلق خان . فهناك الكثير من 
الأقراد البارعين غير الخيرين والعكس صحيح. 


الصدق الداخلى لنظرية الذكاء الناجح 
التحليل العاملى للمكونازت Componential analysis‏ 


يشتمل تحليل المكونات على دراسة مكوتات معالجة المعلومات المتضمنة فى أداء 
اهام المعرفية. وقد تم استعمال تلك الأنواع من التحليل لدراسة كلا القدرات التحليلية 


والإبداعية. 


الذكاء التحليلى 


ينشط الذكاء التحليلى عندما يتم تطبيق مكونات الذكاء (التى حددت فى نظرية 
المكونات المتفرعة من النظرية الثلاثية) فى التحليل والتقويم والحكم أو المقارنة والمغايرة 
(المقابلة). ويُستخدم الذكاء التحليلى على نحو نموذجى حينما يتم تطبيق المكونات على 
أنواع معتادة نسبيًا من المسائل حيث تكون الأحكام ذات طبيعة مجردة إلى حد بعيد. 

وقد أوضحت بعض الدراسات المبكرة أن أنواعًا تحليلية من المسائل كالتماثل 
(yروهاa"ھ)‏ أو القیاس المنطقی (5"ءاوە!الە( يمکن تJıla (Guyote & Stern- qalin‏ 
berg, 1981; Sternberg, 1977, 1980b, 1981; Sternberg & Gardner, 1983; Stern-‏ 
er9 & rurner, 1981(‏ حیث یتم حل مكونات أزمنة الاستجاية أو معدلات الخطاً إلى 
مكونات أبسط للحصول على مكونات معالجة المعلومات. ويهدف هذا البحث إلى فهم 
أصول معالجة المعلومات للفروق الفردية فى الذكاء البشرى (فى جزئه التحليلى). ومع 
تحليل ال مكونات يمكن للمرء أن يحدد أصول الفروق الفردية المتضمنة فى حاصل 
العامل c٥۵‏ rماعھ؟‏ کما فی حالة التفکیر الاستقرائی " ۔"9ہ ۶0۸1ھ iveاueلہ]‏ قعلى 
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سبيل المثال تم تحليل أزمنة الاستجابة لتماثلات وقياسات منطقية إلى مكونات الأداء 
الأرلىة 1980a(‏ ,و١٠ط١١ه51)‏ وتكمن استراتيجية هذا البحث فى: 

أ - تحديد نموذج معالجة المعلومات لأداء الاختبار. 

ب - طرح تحويل هذا النموذج إلى مؤشرات ١٥'اةا۲ما۳"8‏ ۹۲4م بحيٿث نا کل 
مكون لمؤشر رياضى متوافق مع طول الفترة بين التنبيه والاستجابة - الكمون -١16ه‏ 
ت - (ومؤشر آخر متوافق مع نسبة الخطاً). 

ج صياغة مهام معرفية بحيث يمكن عزل مؤشرات النموذح الرياضى. 

وهكذا يمكن تحديد مصادر عدة الفروق الفردية وفروق النمو من خلال أنواع 
متعددة من السائَل (1983 ,1977 :(Sternberg,‏ 

-١‏ ما مكوتات الأداء المستخدمة؟ 

۲- ما الوقت اللازم لتنفيذ هذا المكون؟ 

۳- ما قابلية كل مكون الخطا؟ 

-٤‏ کیف تدمج المکونات فی استراتیجیات؟ 

-٥‏ ما التمثيلات العقلية التى تعمل عليها المكونات؟ 

فعلى سبيل ال مثالء أآمكن - باستخدام تحليل المكونات - تفكيك أداء التفكير 
الاستقرائى إلى مجموعة من المكونات التى تكون أساس معالجة المعلومات. 
وسنستخدم المثال أ ب: ج: د١ء‏ د۲ء د۳ء د٤‏ كمثال لتوضیح هذه المکونات وهى: 
(( التشفبر encoding‏ ای الزمن اللازم أتسجيل کل مثيه (أء بء داء f‏ د۳ء 
د٤)»‏ (وب) الاستدلال (١#ء٢٠١١۴١1):‏ الزمن اللازم لتمييز العلاقات الأساسية بين 
المنبهات المعطاةء و(ج) المسح (و١أممه»):‏ الزمن اللازم لنقل العلاقة بين مجموعة من 
العلاقات إلى غيرها (وهو ما يلزم فى التفكير التماثى -ا إلى ج) و(د): التطبيق: 
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الزمن اللازم لتطبيق العلاقة المستدالة (أو الممسوحة) (داء د۲ء د٣ء‏ د٤)ء‏ و(ه) 
امقارنة: الزمن اللازم للمقارنة بين صدق خيارات الاستجابةء و(ز) التبرير: الزمن 
اللازم لتبرير إجابة ما بوصفها الأفضل بين مجموعة من الإجاباتء و(ح) تحضير 
الاستجابة: الزمن اللازم لتجهيز حل المسالة والاستجابة. 

ولا تحتاج دراسات التفكير إلى أطر مصطنعة. فقد فحص ستيرنيرج وأحد 
زملائه فى دراسة حديثة تتبؤات لمواقف من الحياة اليومية مثل توقيت فساد اللبن 
Stenberg & Kalmar, 1997(‏ )فى تلك الدراسة فحص الباحثون كلا من التنبؤات 
redietionsم‏ والتنبؤات لمعلومات بأثر رجعى 5١٠ااء‌افائهم‏ (فروض عن الماضى حينما 
تكون المعلومات عنه مجهولة) ووجدوا أن التنبات بأثر رجعى ثأخذ وقكًا أطول من 
التنبؤات عن المستقبل. 

وقد أدى البحث فى مكونات الذكاء إلى نتائج مثيرة للاهتمام. ولنتأمل بعض 
الأمثة. أولاء يميل أداء المكونات المبكرة (كالاستدلال والمسح) إلى أخذ خواص 
المنبهات فى الاعتبار» بينما يميل أداء المكونات المتأخرة (كالتطبيق) إلى أخذ خواص 
المنبهات بطريقة لإنهاء العامل الذاتى حيث تعالج تلك الخواص الأساسية للوصول إلى 
حل فقط (1977 ,و١#ط١86۲)»‏ وثانيًا وجد فى دراسة عن تطور التفكير التماثلى 
للأشكال أنه على الرغم من زيادة سرعة معالجة المعلومات لدى الأطفال مع زيادة 
العمر لا يتم تنفيذ كل المکونات على نحو اسر ع (1979 »)Sternberş & Ri),‏ وقد 
أظهر مكون التشفير نقصًا فى زمن المكون فى البداية ثم زيادة تالية. ويبدو أن 
الأطفال الأكبر سنًا أدركوا أن استراتيجيتهم الأفضل تكمن فى قضاء وقت أطول فى 
تنشفير شروط (حدود) المسالة بحيث يقضون وقنًا أقل فيما بعد العمل على هذه 
المشفرات. والنتيجة الثالثة المرتبطة بذلك هى أن الذين يفكرون أفضل يجنحون إلى 
قضاء وقت أطول من ضعاف القدرة على التفكير فى التخطيط لما بعد المكونات حينما 
يحلون مسائل صعبة. وقى المقابل يميل الأضعف إلى قضاء وقت فى التخطيط 
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الموضعى (1981 ,و۲٠5١810۲)‏ ويفترّض أن الذين يفكرون على نحو أفضل أدركوا أنه 
من الأفضل استثمار وقت أطول فى المقدمة حتى يتمكنوا من حل المسالة بكفاءة أكبر 
فيما بعد. ورابعًاء وجد فى دراسة لتطور التفكير التماثى اللفظى أن استراتيجية 
الأطفال تتحول بتقدمهم فى العمر» حيث يعتمدون بدرجة أقل على ترابط الكلمات 
بيتما يصير اعتمادهم على العلاقات المجردة أكبر (1980 .)Sternberg & Nigro,‏ 


وقد رکزت بعض دراسات المكوتات على مكونات اكتساب المكوتات أكثر من 
التركيز على مكونات الأداء أو امكونات الشارحة. فعلى سبيل المثالء اهتم الباحثون 
فی إاحدی الدراسات بمصادر الفروق القفردية فى الحصياة اللغوية & و۲مذ١۲٠S1)‏ 
lg «Powell, 1983; Sternberg, Powell & Kaye, 1983; Sternber, 1987b).‏ لم يرض 
الباحثون برؤية تلك الفروق بوصفها فروقًا فردية فى المعرفة المعلنةء فقد أرادوا فهم 
السبب فى أن بعض الناس يكتسبون تلك المعرفة بيثما لا يكتسبها البعض الآخر. وقد 
وجدوا أن هناك مصادر متعددة الفروق الفردية والتطورية. والمصادر الثلاثة الرئيسية 
هى فى مكونات اكتساب المعرفة واستخدام قرائن من التص واستخدام المتغيرات 
الوسيطة. فعلى سبيل المثال جملة "البلس تطلع من الشرق وتغيب فى الغرب" يستخدم 
مكون اكتساب المعرفة للمقارنة الاختيارية فى ربط معرفة سابقة عن مفهوم محروف 
وهو الشمس بكلمة غير معروفة (لفظة جديدة («كاوهاهه") فى الجملة هى "البلس". 
وتظهر تلميحات نصية عدة فى الجملة كواقعة أن البلس تشرق وتغرب والمعومات عن 
مكان شروقها وجهة غرويها. والمتغير الوسيط هو أن المعلومات يمكن أن تأتى بعد 

تقديم الكلمة غير المعروفة. 

وقد أجری ستیرنبرج وزملاؤه أبحاتًا كهذه لأنهم اعتقدوا أن أبحاث القياس 
النفسى التقليدية أعزت الفروق الفردية والتطورية على نحو خاطئ. فعلى سبيل المثال 
قد يبدو اختبار التماثل اللفظى كمقياس للتفكير اللفظى بينما هى يقيس فى الواقع 
الحصا االغوية والمعلومات العامة*197 ,و١#ط٢۲٠ا8)‏ » وقد يكون التفكير المنطقى 
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مصدرًا يلا الفروق القردية لدى بعض المجموعات. فإذا ما أراد الباحثون فحص 
مصادر الفروق الفردية فى الحصيلة اللغويةء فإنهم سيحتاجون إلى فهم أن الفروق فى 
المعرفة لا تأتى من فراغ: فبعض الأطفال لديهم فرص أفضل وأكثر ليتعلموا معانى 
الكلمات بالنسبة لاآخرين. 


الذكاء الإبداعى 


تحتوى اختبارات الذكاء على مدى من المسائل بعضها أكثر جدة من بعضها 
الآخر. وقد أوضسح ستيرنبرج وزملاؤه فى بعض أبحاث المكونات أنه كلما ذهب المرء 
أبعد من مدى عدم التقليدية فى أنواع البنود التى تظهر فى اختبارات الذكاء بدا فى 
لمس مصادر الفروق الفردية التى لا تقيسها الاختبارات إل قليلاً أو لا تقيسها على 
الإطلاق. ووغقًا لتظرية الذكاء الناجح يمكن قياس الذكاء (الإبداعى) جيدا بواسطة 
المسائل التى تقوم كيفية تعامل الفرد مع الجدّة النسبية. ومن المهم إذن أن تحتوى 
٠‏ بطارية الاختبارات على مشاكل جديدة نسبيًا فى طبيعتها. وهذه ا لمشاكل قد تكون إما 
تقليدية أو تباعدية فى طبيعتها . 
وفى أبحاث على المسائل التقاربية قدم ستيرنبرج وزملاه مسائل جديدة للتفكير 
لمنطقى لها إجابة أفضل واحدة لثمانين شخصنًا . فعلى سبيل المثالء يمكن أن يقال 
لهم إن بعض الأشياء خضراء اللون ويعضها الآخر أزرق ولكن أشياء أخرى لونها 
“خضرقى"» بمعنى أنها خضراء حتى العام ألفين وخضرقية فيما بعد أو 'زرضرية 
بمعنى أنها زرقاء حتى العام ألفين وزرضرية فيما بعد. أو ريما يقال لهم إن هناك 
أربعة أنوا ع من الناس على الكوكب "كيرون": "البلني ون" وهؤلاء يولدون صغارً 
ويموتون صغارًا و"الكويفيون" الذين يولدون ويموتون كبارا وٴالباتيون" الذين يولدون 


صغارا ویموتون کبارًا و'البروسیون' الذین یولدون کبارًا ویموتون صغار! )5٤۲۸-‏ 
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berg, 1982; retewsky & Sternberg, 1986)‏ وکانٹ مھمتھم التنبؤ بالحالات فی 
اللستقبل على أساس الحالة فى الماضى مع إعطائهم معلومات غير كاملة. وقى 
مجموعة أخرى من المسائل أعطيت مهام أكثر تقليدية للتفكير الاستقرائی كالتماثل 
وإكمال السلاسل والتصنيف لستين شخصنًا وطلب منهم حلها. غير أن المسائل كانت 
لها مقدمات تقليدية (الراقصون يرتدون الأحذية) وأخرى جديدة (الراقصون يأكلون الأحذية). 
وكان على المشاركين أن يحلوا المسائل وكأن الوقائع اaklكوqة (counterfactuals)‏ 
(Sternberg & Gastel, 1989a, 1989bط) ala‏ . 


وقد وجد ستیرنبرج وزملاؤه خلال هذه الدراسات أن الارتباطات (التضايفات 
(5٥ااواهه)‏ مع الأنو) ع التقليدية من الاختبارات تعتمد على جدتها ودرجة عدم 
ترسخها. فكلما كان البند جديدا ارتفعت درجة الارتباط مع معدل الأداء لاختبارات 
متتابعة تقليدية أكثر جدة. وهكذا فإن المكونات المعزولة لبنود جديدة نسبيًا سوف تميل 
إلى الارتباط العالى باختيارات غير تقليدية للقدرات السيالة (كتلك الموصوفة عند كاتل 
وکاتل ااعا؛چ٥‏ & ااعاة فى ۱۹۷۳) أكثر من ارتباطها بالقدرات المتبلورة. كما وجد 
ستيرنبيرج وزملاؤه أيضًا أنه عند تحليل المكونات لزمن الاستجابة لمسائل جديدة 
تسبيًا أمكن لبعض المكونات أن تقيس الجانب الإبداعى للذكاء أكثر من بعضها الآخر. 
فإذا أخذتا مثل المهمة 'خضرق وزرضر" السابق ذكره فإن مكون معالجة 
المعلومات الذى يتطلب من الناس أن ينتقلوا من التفكير التقليدى أخضر - أزرق إلى 
التفكير خضرق - ررضر ثم يعودوا إلى التفكير أخضر- أزرق مرة أخرى كان 
مقياسًا جيدا خصوصئًا للقدرة على مواجهة الجدة. 

وتشكل تطليلات المكونات وسيلةٌ لإقرار الصدق الداخلى النظرية الثلاثيةء ولكن 
الإتوكيد هو على اختبار نماذج أداء المهام لكونات معينة لمعالجة المعلومات. فهل من 
الممكن إثبات الصدق الداخلى للنظرية الثلاثية ككل؛ 


100 


التحليل العاملى 
الصدق الداخلى 

تؤيد أريع دراسات مستقلة للتحليل العاملى الصدق الداخلى انظرية الذكاء الناجح. 

وقی إحدىی هذ ıllرaİ_wl (Sternberg, Grigorenko, Ferrari, Clincken-‏ 
(۲۵۲۵,1999( استخدم ستیرنبرج وزملاؤه ما یسمی باختبار ستيرنبرج القدرات ثلاثية 
الأقواس (1993 )8۲۸١- 81۲١5٠۲,‏ لاستقصاء الصدق الداخلى للنظرية. وقد أجرى 
الاختبار الذى يشتمل على اثنى عشر اختبارًا فرعيًا على ثلاثمائة وستة وعشرين 
طالبًا من أنحاء شتى فى الولايات المتحدة الأمريكية. وكانت هناك أربعة اخثبارات 
فرعية تقيس القدرات التحليلية والإبداعية والعملية. وكانت هناك ثلاثة اختبارات 
متعددة الاختيارات واختبار المقال لكل نوع من القدرات. واحتوت الاختبارات متعددة 
القدرات بدورها على محتوی لفظی وکمی وشكلى. ولننظر إلى محتوى كل من هذه 
الاختيارات: 

)٠هها- اللفظى - التحليلى: حيث يفهم معنى كلمات جديدة (كلمات مصطنعة‎ -١ 
(”ءاوه من سياقات طبيعية. يرى"الطلية كلمة جديدة مطمورة فى فقرة ويتوجب عليهم‎ 
استنباط معتاها مڻ السياق.‎ 

۲- التحليلى - الكمى: سلاسل الأعداد. يطلب من الطلبة أن يقولوا أى الأعداد 
يجب أن يتلو قى سلسلة من الأرقام. 

کک التحليلى - الشكلى: ينظر الطلبة إلى مصفوفة للأشكال بها جزء ناقص فى 
أسفل الجانب الأيمن. وينبغى أن يحزرو) أى الاختيارات يطابق الجزء الناقص. 

-٤‏ العملى - اللفظى: التفكير اليومى يقدم الطابة مجموعة من المشاكل اليومية 
فى حياة مراهق ويكون عليهم أن ينتقوا الخيار الأفنضل لحل كل مشكلة. 


101 


-٥‏ العملى - الكمّى: الحساب اليومى. تقدم سيناريوهات تتطلب استخدام 
الحساب فى الحياة اليومية (شراء تذكرة لمباراة كرة على سبيل المثال) ويتوجب عليهم 
حل المسألة الحسابية المبنية على تلك السيثاريوهات. 

1- العملى - الشكلى: تخطيط المسار. تقدم خريطة لمنطقة ما للطلبة (مدينة 
ملاهى على سبيل المثال) حيث ينبغى عليهم أن يجيبوا على أسئلة عن التجوال الفعال 
فى منطقة محددة على الخريطة. 

۷- الإبداعى - اللفظى: التماثلات الجديدة. تقدم تناظرات لفظية الطلبة مسبوقة 
بمقدمات مجافية الواقع (المال يتساقط من الأشجار مثل). ويتوجب عليهم أن يحلوا 
التناظرات كما لى كانت المقدمات المغلوطة صادقة. 

۸- الإبداعی - الكمى: عمليات عددية جديدة. تقدم قواعد لعمليات عددية جديدة 
للطابة تتضمن معالجات عددية تختلف كدالة وفقًا لكون أول العددين أكبر أو أصغر 
من أو مسايًا للثانى. ويجب على المشاركين أن يستعملوا العمليات العددية الجديدة 
لحل المسائل الرياضية. 
واحدا أو أكثر من التحولات» ثم يقومون بتطبيق قاعدة السلسلة على شكل جديد 
مختلق فى الهيئة ليكملوا السلسلة الجديدة. 

-٠‏ المقال التحليلى: بتطلب المقال أن يحلل الطلبة استخدام حراس الأمن فى 
المدارس العليا. ما المزايا والعيوب وكيف يمكن المفاضلة بينها للوصول إلى توصية؟. 

-١‏ المقال العملى: اعط ثلاثة حلول عملية لمشاكل تمر بها فى حياتك الآن. 


۲- المقال الإبداعى: صف المدرسة المثالية. 
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وقد جاء التحليل العاملى التوكيدى مدعمًا للنظرية الثلاثية للذكاء البشرى بناتم 
عوامل مستقلة وغير مرتبطة»ء عوامل تحليلية وإبداعية وعملية. وكان غياب الارتباط 
ناتجًا عن تضمين اختبارات فرعية للمقال والأسئلة متعددة الاختيارات. ورغم ميل 
الأسئلة متعددة الاختيارات للارتباط بعضها بالبعض الآخر كانت معاملات ارتباطها 
باختبارات المقال أضعف كثيرا. وقد جاء تحميل الاختبار الفرعى التحليلى متعدد 
الاختيارات أعلى من العامل التحليلىء بينما جاء تحميل المقالين الإبداعى والعملى 
أعلى من العاملين الخاصين بكل من القدرتين. وهكذا ريما يتحقق قياس القدرتين 
الإبداعية والعملية بدرجة مثالية باستخدام أدوات اختبار آخرى مكملة للأدوات متعددة 
الاختيارات. 

وفى دراسة ثانية طور الباحثون نسخة معدلة من اختبار ستيرنبرج 51۸۲ 
أظهرت -فى دراسة مبدئية على ثلاثة وخمسين من طلبة الكليات - خواص صدق 
داخلية وخارجدة باهرة (2000 Gi, لarvin & Sternberg,‏ ,orenkoوGri)»‏ وپضیف هذا 
الاختبار مقاييس مبنية على الأداء إلى المقاييس الإبداعية والعملية السابق ذكرها. 
فعلى سبيل المثال تقاس القدرات الإبداعية بالإضافة إلى الطرق المذكورة بجعل التاس 
يكتبون ويحكون قصصبًا قصيرة» أو يكتبون تعليقات على الكاريكاتير ويستخدمون 
برامج كمبيوتر لتصميم منتجات عدة مثل كروت المعايدة وشعارات الشركات. وتقاس 
القدرات العملية بإضافة حل مشاكل من الحياة اليومية التى تقدم فى صورة أفلام 
وقائمة مواقف للحكم مبنية على المواقف فى العمل وقائمة مشابهة للحكم عل مواقف 
لطلبة الكليات. وتتطلب هذه الاختبارات أن يتخذ الأفراد قرارات عن مشاكل الحياة 
اليومية التى يواجهونها فى ال مكتب أو المدرسة. 

وقد وجدت جريجورينكو وزم لاؤه! ارتباطًا متوسط الدرجة بين الاختبارات 
الإيداعية وارتباطًا مرتفعا بين الاختبارات العملية. إلا أن كلا النوعين من الاختبارات 
متمين عن النوع الآخر. ومن المثير الاهتمام أن التحليل العاملى الاستكشافى -٣هام×ه‏ 
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tory t0r analy‏ يظهر أن التقييمات المبنية على الأداء تتجمع معا منقصلة عن 
تقييمات الاختيارات المتعددة التى تقيس المهارات نفسها (وهى ما يشبه ما وجدناه 
سابقًا من أن تقييمات المقال تميل إلى الانفصال عن قياسات الاختيارات المتعدد. 
وتقترح هذه النتائج الحاجة لا إلى قياس قدرات متنوعة فحسب بل إلى قياس هذه 
القدرات بأنوا ع متعددة من الاختبارات أيضنًا. 

وفى دراسة ثالثة أجريت على ٠٠٠۲١‏ طالبًا من الولايات المتحدة وفنلندا وإسبانيا 
استخدم ستيرنبرج وزملاؤه الجزء الذى يحتوى على الاختيارات المتعددة من اختبار 
7 لمقارنة خمسة نماذج للذكاء عن طريق التحليل العاملى التوكيدى مرة أخرى,. 
وجاعت ملاعة نموذج العامل العام للذكاء للمعطيات ضعيفة نسبيا. أما النموذج 
الثلائى الذى يمح بالارتباط المتبادل بين العوامل التحليلية والإبداعية والعملية فقد 
لاعم العطيات على نحy‏ أمڻJ (Sternberg, Castején, Prieto Hautamaki & Grigoren-‏ 
.ko, 2001)‏ 


ا ا یر س نجھ و 6 ا و ا 
با لمدارس (تراوحت أعمارهم بين الثمانية والسبعة عشر) وكذلك ٤٩۰‏ أمّا و۳۲۸ أيا 
لهؤلاء الأطفال. وقد استخدموا مقاييس منفصلة تمامًا للذكاء التحليلى والإبداعى 
والعملى. ولنأخذ فى الاعتبار» على سبيل المثالء الاختبارات المستخدمة للناضجين. 
(وقد استخدمت اختبارات مشابهة للأطفال). 

وفى تلك الاختبارات تم قياس الذكاء التحليلى السيال بواسطة اختبارين فرعيين 
من اختبار للذكاء غير اللفظى. واختبار العامل العام: المكتمل التصحيح والمراجعة 
ثقافيًاء المستوی الثانی لكاتل وکاتل (۱۹۷۲)ء وهى اختبار للذكاء السيال مصمم للحد 
قدر الإمكان من أثر الفهم اللفظى والشقافة والمستوى التعليمىء رغم أنه لا يوجد 
اختبار يستأصل كل هذه الآثار. وفى الاختبار الفرعى "سلسلة" قدمت سلاسل متتالية 
غير كاملة لأشكال. وكانت مهمة المشاركين اختيار أقضل الإجابات لإكمال السلسلة 
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من الاختيارات المطروحة. أما المهمة فى الاختبار الفرعى ”المصفوفات" فكانت إكمال 
اللصفوفة المقدمة فى يسار كل صف. 

وكان اختبار الذكاء المتبلور معدلا من اختبارات تقليدية متاحة التماثل 
والمترادفات / الأضداد المستخدمة باللغة الروسية, وقد استخدم جريجورينكو 
وستيرنبرج اختبارات معدلة باللغة الروسية بدلاً من الاختبارات الأمريكية لأن 
الحصيلة اللغوية المستخدمة فى روسيا كانت مختلفة عن تلك المستخدمة فى أمريكا. 
احتوى الجزء الأول من الاختبار على عشرين زوجًا من التتاظرات اللفظية (معامل 
ارتباط ۸. .). وأحد الأمثة ما يلى: دائرة -كرة = مریع -؟ أ) شکل ریاعیء ب) 
شکل» ج) مستطیل» د) صلب» ) مکعب. أما الجزء الثانى فتضمن ثلاثين زوجا من 
الكلمات. وكانت مهمة المشاركين تحديد إن كانت الكلمتان فى كل زوج مترادفة أو 
متضادة (معامل ارتباط .)..۷٤‏ ومن الأمظة کامن - خبیء و نظامى - فوضوى. 


وقد احتوى مقياس الذكاء الإبداعى على جزأين أيضنًا. طلب الجزء الأول من 
المشاركين أن يصفوا العالم من خلال عيون الحشرات. أما الجزء الثانى فطلب منهم 
أن يصفوا من یمکن أن یعیش وماذا سیحدٹ على کوکب یدعی "بریوملیافا". ولم 
تحدد أى معلومات إضافية عن هذا الكوكب. وتم تصحيح الاختبار بثلاث طرق مختلفة 
للحصول على ثلاث علامات مختلفة. كانت العلامة الأولى هى الأصالة (الجدة) والثانية 
هى مقدار التطور فى الحبكة (النوعية) والثالثة هى الاستعمال الإبداعى للمعرفة 
المسبقة فى تلك النومية الجديدة نسبيًا من المهام (التعقيد). وكانت درجات الثبات اه۲ 
aby‏ بین القصص ٠ , ۷٠و ». , ۷١ »٠ ,. 1٩4‏ للعلامات على التوالى وكانت كلها ذات 
دلالة إحصائية عند مقدار ب < ٠,٠۰١‏ (0.001 > م) 


أما مقياس الذكاء العملى فكان تقريرا ذاتيًا واحتوى أيضًا على جزين. وصمم 
الجزء الأول كأداة تقرير ذاتى من عشرين نقطة لتقييم المهارات العملية فى المجال 
الاجتماعى (كالتواصل المؤثر والناجح مع الآخرين على سبيل المثال)» والمجال العائلى 
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(كيف تصلح أشياء منزليةء كيف تدبر ميزانية البيت مثلاً)» وفى مجال الحل الفعال 
للمشاكل المفاجئة (ترتیب شىء تحول إلى فوضى مثلا). وقد تراوحت تقديرات 
الاتساق الداخلى رء١هاءاومهء‏ اد١٣هام‏ للاختبارات الفرعية بين ٠,٠٠‏ و,۷۷,. 
وفى هذه الدراسة استخدمت العلامة الكلية على مقياس التقرير الذاتى للذكاء العملى 
فقط (ألفا كرونباخ = .۷١‏ ). بيثما احتوى الجزء الثانى على أريعة مواقف موجزة 
تأسیسًا على تيمات ظهرت فى مجلات روسية رائجة فى سياق الحديث عن مهارات 
التاقلم فى المجتمع المعاصر. وكانت التيمة الأرلى هى كيفية حفاظ الشخص على قيمة 
مدخراتهء وکیف یسلك إذا اشتری شينًا ثم اكتشف أنه مكسور, وكيفية تحديد موقع 
الملساعدة الطبية وقت الحاجة. وكيفية التصرف فى علارة حصل عليها المرء لعمل 
استٹنائی. وكان كل موقف مصحوبًا بخمسة اختيارات وجب على المشاركين اختيار 
أفضلها. ومن الواضع أنه لا توجد إجابة واحدة "صائبة" فى كل نوع من المواقف. 
ولذلك استخدم جريجورينكو وستيرنبرج أكثر الاستجابات اختيارا كمفتاح الإجابة. 
وبقدر ما كانت تلك الاستجابة أقل من المفضلةء أثر ذلك سلبًا على الباحثين فى 
التحليلات اللاحقة التى تربط علامات هذا الاختبار بمقاييس تنبؤية ومعيارية أخرى. 

وفى هذه الدراسة أنتج تحليل المكونات الأساسية الكشفى لكل من الأطفال 
والبالغين بنى عاملية متشابهة. وكانت نتيجة كل من تدوير قاريماكس وأويليمين عوامل 
تحليلية وإبداعية وعملية واضحة. وهكذا دعمت عينة من قومية مختلفة (روسية) 
ومجموعة أخرى من الاختبار وطريقة أخرى للتحليل (تحليل كشفى لا توكيدى) نظرية 
الذكاء الناجح مرة أخرى. 

وفى دراسة مشتركة حديثة تتضمن خمس عشرة مدرسة وكليات وجامعات قمنا 
باستقصاء الصدق لنظرية الذكاء التاجح فى سياق التنبؤ بالنجاح فى الكلية 
(ستيرنبرج والمتعاونون فى مشروع رينبى قيد النشر). واستعملت الدراسةء التى 
تضمنت ما يكاد يربو على ألف طالب, بطارية موسعة للتقييمات التحليلية والإبداعية 
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والعملية للتنبؤ بمعدل متوسط النقاط)ء وكانت أهدافنا من الدراسة هى: (أ) إثبات 
صدق المفهوم (الفكرة المخططة) رااهناد أءاءاورهه أنظرية الذكاء الناجح» (ب) 
تحسين التنبؤ بمعدل متوسط النقاط بالسنة الأولى للكلية بالإضافة إلى التنبؤ الناتج 
عن طريق معدل متوبسط النقاط للمدرسة و اختبار القدرات المارسيةء و (ج) زيادة 
إمكان التنوع بإظهار اختلافات أقل بين المجموعات الإثنية فى نتائج اختباراتنا. 

وقد أدمج الاختبار اختبار القدرات الثلاثى لستيرنبرج المىصوف أنقا بالإضمافة 
إلى بعض الاختبارات الجديدة. وكانت الاختبارات الجديدة للمهارات الإبداعية 
والعملية. ) 

وكانت هناك ثلاثة مقاييس إضافية للابداعية. أمد المقياس الأول الطلبة بعناوين 
غير معتادة لقصص قصيرة ولب منهم أن يستعملو! تلك العناوين كأساس لكتابة 
قصص قصيرة للغاية. وأمد الثانى الطلبة بكولاجات بصرية وطلب منهم أن ينتقوا 
اثنين منها ويحكوا شفاهة قصة قصيرة مبنية على تاك الكولاجات. أما المقياس الثالث 
فقد تطلب أن يكتبوا تعليقات على رسوم كاريكاتيرية. 

وكانت هناك ثااثة اختبارات عملية إضافية أيضنًا . طلب الاختبار الأول من الطلبة 
أن يشيروا إلى الكيفية التى سيحلون بها مشاكل يومية تقابل فى المارسة. و طلب 
الاختبار الثانى منهم أن يشيروا إلى الكيفية التى سيطلون بها مشاكل نوعية تقابل 
فى مكان العمل. أما الاختبار الثالث فقدم مشاكل يقابلها الطلبة قى الأفلام. وكانت 
الأفلام توقف ثم يكون على الطابة أن يشيروا إلى كيف سيحلون المشاكل. 

وکانت النتائج واعدة جدا. وقد تجمعت مقاييس رينبو فى ثلاثة عوامل. كان أولها 
عامل عملى قوى» أما الثانى فكان عاملاً إبداعيًا أضعف, وتمثل العامل الثالث - وهو 


(۱) معدل متوسط النقاط ۸۷۵۲49٥‏ ه۴ ٥4ا6‏ يحسب بقسمة العدد الكلى للثقاط التى حصل عليها 
الطالب مقسومة على عدد ساعات الحضور (المترجمة) 
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عامل تحليلى - فى اختبارات الورقة والقلم. وقد زادت مقاييس رينب التنبق بمعدل 
متوسط التقاط فى السنة الدراسية الأرلى على نحو دال وجوهرى. وأمدت المقاييس 
العملية صدقًا متصاعدًا ا٤٣٠ص٠ءءما‏ آكثر من المقاييس العملية. وكانت القصص 
الشفهية فعالة بشكل خاص کمتنبئ تصاعدی. كما بينت مقاييس رينبو أثرا أقل بكثير 
للمجموعة الإثنية بالمقارنة باختبار القدرات المدرسية. وهكذا بدا أن المقاييس تقدم 
دليلاً إضافيًا على صدق المفهوم لنظرية الذكاء الناجح. 

إثبات الصدق الخارجى ١٥اادلااد۷‏ اه١٣٣٠۲×ه‏ لنظرية الذكاء الناجح 

تم اختبار الصدق الخارجى النظرية الثلاثية للذكاء الناجح من خلال طريقتين: 
الدراسات الارتباطية والدراسات التوجيهية. 


الدراسات الارتباطية 


الذكاء التحليلى: فى العمل المتعلق بتحليل المكونات الذى شرحناه آنقاء تم 
حساب معاملات الارتباط بين العلامات التى حصل عليها الأفراد والعلامات التى 
حصلوا عليها فى اختبارات من أنواع أخرى لقدرات القياس - نفسية. أولاء وجدنا فى 
دراسات التفكير الاستقرائی )1982 ,1982 (Sternberg, 1977; Sternberg & Gardner,‏ 
أنه على الرغم من ميل الاستدلال والمسح والتطبيق والمقارنة والتبرير إلى الارتباط مع 
هذا الاختبارات» فإن الارتباط الأعلى كان مع مكون التهيؤ - الاستجابة. وكانت 
هذه النتيجة محيرة فى البداية لأن هذا المكون تم تقديره بوصفه ثابت الانحدار 
constant‏ ressionوre‏ فى معادلة الانحدار التنبؤية. وانتهت تلك النتيجة إلى ولادة 
مقهوم ما وراء المکوتات ۸5٣0م‏ ۳٥٥هھاeم:‏ عملیات فی مستوی أعلى تستخدم 
التخطيط لأداء المهمة ومتابعته وتقييمه. كما وجدناء ثانيًاء أن الارتباطات التى ثم الحصول 
عليها لكل المكونات بينت صدا تقار ا ندرا :convergent-discriminant‏ قمالت 
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الارتباطات مع اختبارات القياس النفسى للاستدلال إلى أن تكون دالةء ولكن الحال لم 
تكن كذلك مع اختبارات سرعة الإدراك الحسى perceptual speed (Sternberg,1977;‏ 
Sternberg & Gardner, 1983)‏ ويا لإضافة إلى ذلك ثالكًاء كان هناك ميل للحصول 
على ارتباطات دالة مع الحصيلة اللغوية فى حالة تشفير المثيرات اللفظية فقط -١٣ا؟)‏ 
berg,1977; Sternberg & Gardner,1983)‏ ور ابا وخذ فی دراسات الاستدلال الخطى 
للقیاس ال منطقی( 5019ھ ءاااوه‌ااره ۲٣1ا‏ جون اطول من ماری» ومارى أطول 
من سوزان» فمن الأطول فيهم؟) أن مكونات النموذج المطروح (مزيج من اللغوى 
والمكانى) التى كان من المفترض أن ترتبط مع القدرة اللفظية قد ارتبطت بها بينما لم 
ترتبط بالقدرات المكانيةء وأن المكونات التى كان من المفترض أن ترتبط بالقدرة 
المكانية قد فعلت ذلك ولكنها لم ترتبط بالقدرة اللفظية. ويكلمات أخرى كان بالإمكان 
التدليل على صدق تموذج الاستدلال الخطى للقياس المنطقى بنجاح لا من حيث 
ملاسة زمن الاستجابة وييانات الخطا لتنبؤات النماذج البديلة فحسب» بل من حيث 
الترابطات بين علامات المكونات مع اختبارات القياس النفسى للقدرات اللفظية 
والمكانية )Sternberg,1980a)‏ وخامسًا اا ا أن هناك فروقًا فردية فى 
استراتيجيات حل القياسات المنطقية الخطيةء حيث استعمل بعض الناس نموذجًا 
لفظيًا فى الأغلب» بينما استعمل آخرون نموذجًا مكانيًا عمومًاء آما الأغلبية فقد 
استعملت النموذج اللفظى -الكانى المقترح. وهكذا فإنه فى بعض الأحيان قد يعكس 
نموذجًا مقترحًا بعيد عن الملاععة التامة لمعطيات المجموعة فروقًا فردية فى 
الاستراتيجيات بين المشاركين. 

الذكاء الإبداعى: وجدنا فى عملتا على المتلازمات الخارجية أن الكفاءة التى 
يستطيع الفرد بها أن ينتقل بين طرق تقليدية للتفكير وأخرى غير تقليدية بدت كأفضل 
متنبئ بالجوانب الإبداعية للتفكير. وبوجه خاص وجدتا فى مهمة الأخضق - الأضرق . 
الإسقاطية المفهومية المىصوفة آنقًا أن الأفراد الذين استطاعوا الانتقال بكفاءة 
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بين التفكير الأخضر- الأزرق إلى الأزضق - الأضرق ويالعكس كانوا أميل إلى أن 
يكونوا الأفضل فى القدرة على التفكير بطرق إبداعية (1982,و١۲٠ط۸إt6ك).‏ 


الذكاء العملى: يبتضمن الذكاء العملى ثطبيق الأفراد لقدراتهم على آتواع من 
الشاكل تواجههم فى الحياة اليومية فى العمل أو المنزل. ويتضمن الذكاء العملى 
تطبيق مكونات الذكاء على الخبرة من أجل: (ا) التاقلم علىء (ب) تشكيل و(ج) 
اختيار البيئات. ويكون التاقلم متضمنًا حين يغير المرء نفسه ليناسب البيئة. ويكون 
التشكيل متضمدًا حينما يقرر المرء أن البحث عن بيئة أخرى تتناسب مع احتياجاته 
وقدراته ورغباته. ویختلف الناس فی موازنتهم بین التأقلم والتشكبل والاختبار وكذلك 
فى الكفاءة التى يوازنون بها بين الاحتمالات الثلاثة لمسار الفعل. 

وقد ترکزت معظم أعمال ستیرنبرج وزملائه عن الذكاء الاجتماعى على مفهوم 
المعرفة الضمنية ااعة)ء وقد عرفوا هذا المفهوم النظرى بما يحتاج المرء لمعرفته من 
أجل العمل بكفاءة فى بيئة ما دون أن يتعلمه صراحة والذى عادة ما يكون غير منطوق 
(Sternberg et al, 2000; Sternberg & Wagner,1993; Sternberg, Wagner & Okaga-‏ 
ki, 1993; Sternberg, Wagner,Willimas & Hovarth, 1995; Wagner, 1987; Wagner‏ 
Sterne, 1986(‏ &» وقد قدم ستيرتبرج وزملازه المعرفة المضمرة فى صورة نظم 
إنتاج آی متواليات من عبارات من توع "إذا كان-إذن" التى تشرح الإجراءات التى 
يتبعها المرء فى أنواع مختلفة من المواقف اليومية. 

ولقد قاس ستيرنبرج وزملاؤه المعرفة ا مضمرة على نحو نمونجى باستخدام 
الملشاكل المتعلقة بالعمل والتى يمكن أن يقابلها ا مرء فى وظيفته. وقاسوا المعرفة 
المضمرة لدى الأطفال والراشدين» ولدى أناس من البالغين ينتمون لأكثر من دستة 
مهن كالإدارة والمبيعات والأكاديميات والتعليم وإدارة الماارس وأعمال السكرتارية 
والمهن الحربية. وفى مشكلة نموذجية متعلقة بالمعرفة المضمرة طُلب من التاس أن 
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يقرعوا قصة عن مشكلة يقابلها شخص ما وأن يقيموا لكل عبارة فى مجموعة عبارات 
درجة ملاعمة الحل الذى تقدمه العبارة. فعلى سبيل المثالء كانت إحدى المشكلات فى 
مقياس بالورقة والقلم للمعرفة المضمرة بالمبيعات متعلقة ببيع ماكينات التصوير» حيث 
ظلت إحدى الاكينات فى قاعة العرض ل تتحرك خارجه حتى صارت فائض مخزون. 
ويطلب من المفحوص أن يقيم نوعية الول المتعددة لإخراج هذا الطراز من قاعة 
العرض. وفى مقياس مبنى على الأداء موجه لرجال المبيعات يجرى المفحوص مكالمة 
تليفونية لعميل مفترض هو المختبر فى واقع الأمر. ويحاول المفحوص أن يبيع مساحة 
إعلانية على الهاتف. ويتم تقييم المفحوص من حيث نوعية وسرعة وطلاقة استجاباته. 

وفى دراسات المعرفة المضمرة وجد ستيرنبرج وزملاؤهء أولاء أن الذكاء العملى 
بوصقه مجسدا قى المعرفة المضمرة يزيد مع الخبرةء ولكن الاستفادة منها لا الخبرة 
فی ذاتها هى التى تؤدى إلى زيادة العلامات. فمن الممكن أن يظل بعض الناس فى 
وظيفة ما لسنوات ويكتسبون معرفة مضمرة قليلة نسبيًا. وثانيًاء وجد أن المعدلات 
الفرعية لاختبارات المعرفة المضمرة - كما فى إدارة الذات وإدارة الآخرين وإدارة 
المهام- تترابط على نحو دال بعضها ببعض. والكًاء كان هناك ارتباط دال (على 
مستوى يقترب من ه. ) بين معدلات اختبارات المعرفة المضمرة المتنوعة بعضها 
ببعض - كما فى حالة الأكاديميين والمديرين. وهكذاء رابعاء يمكن أن ينشا عن 
اختبارات المعرفة المضمرة عامل عام عبر هذه الاختبارات. إلا أن معدلات اختبارات 
العرفة المضمرةء خامسسًاء لا يوجد ارتباط بينها وبين معدلات اختبارات الذكاء 
التقليديةء فى حالة كانت المقاييس المستخدمة مقاييس علامات مفردة لبطاريات ذات 
قدرات متعددة. وهكذا فإن أى عامل عام من اختبارات المعرفة المضمرة لا يكون مثل 
أى عامل عام من اختبارات القدرات الأكاديمية (وهو ما يقترح أن أيّا من نوعى 
العامل و ليس عامًا فى الحقيقةء بل هو عام فقط عبر نطاق محدود من أدوات 
القياس). وسادسسًاء فإنه على الرغم من الافتقار إلى الارتباط بين المقاييس العقلية - 
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العملية وا لمقاييس التقليديةء تنبا علامات اختبارات المعرفة المضمرة بالأداء فى العمل 
بنفس القدر أو أفضل مما تتنبا به اختبارات القياس النفسى للذكاء. وفى إحدى 
الدراسات التى أجريت فى مركز القيادة الإبداعية وجدوا بالإضافة إلى ذلكء سابعاء 
أن علامات اختباراتنا للمعرفة المضمرة فى الإدارة كانت أفضل متنبى مفرد فى 
المحاكاة الإدارية. وباستخدام الانحدار الهيرارشى أدخلت التقديرات على الاختبارات 
التقليدية للذكاء والشخصية والأسلوب والاتجاهات فى التعامل مع الآخرين أولاًء ثم تم 
إدخال تقديرات اختيار المعرفة المضمرة فى النهاية. وكانت تقديرات اختبار المعرفة 
المضمرة هى المتنبئ الأفضل الأوحد لتقديرات المحاكاة الإدارية. ويالإضافة إلى ذلكء 
أسهمت تلك التقديرات بدرجة دالة فى التنبقؤ حتى بعد إدخال كل شىء آخر فى 
معاداة الانحدار أولاً. وفى عمل حديث متعلق بالقيادة العسكرية ,اa (Hedlund et‏ 
(2000 ,اھ tenbe e‏ ;1998ء ثامتًا» وجد أن تقديرات ٦ه‏ من المشاركين على 
اختبارات المعرفة المضمرة المتعلقة بالقيادة العسكرية تنبأت بتقديرات كفاءة القيادة. 
بينما لم تنب تقديرات اختبارات الذكاء التقليدية أو المعرفة المضمرة للمديرين 
بتقديرات الكفاءة على نحو دال. 


وربما يتوقع المرء أن يكون الأداء على مثل تلك لاختبارات نوعيًا لكل بيئة إلى حد 
کبیر. أى بكلمات أخرى؛ ريما يتوقع أن ما يعد تكيقًا فى مكان ما العمل فى ثقافة ما 
لا يكون له علاقة كبيرة بما يعد تكيقًا فى مكان للعمل فى ثقافة أخرى. ولكن يبدى أن 
الأمر ليس كذلك على أی حال. ففی إجدی الدراسات قدمت جريجرينكو وزملاؤها 
الختبان آلعرفة القبمرة لعاملين فى المستوي الوطق اليد فى أغمال تة 
بالولايات المتحدة وإسبانيا. ثم قاموا بدراسة الترابط بين الاستجابات المفضلة فى 
البلدین. وکان معامل الارتیاط ٠.٩۱‏ أى ما يقارن بدرجة ثبات الاختبار -0۲e۸وااQ)‏ 
ko,Gil, Jarvin & Sternberg, 2000)!‏ 


کما جری ستیرنبرج وزملاؤه دراسات للذكاء الاجتماعی وهو ما يتظر إليه فى 
نظرية الذكاء الناجح بوصفه جزيًا من الذكاء العملى. وفى هذه الدراسات قدمت صور 
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إلى أربعين شخصنًا E E‏ أحد أثواع الصورطلب منهم 
تقييم ما إذا کان زوج من ذكر وأنثی حقيقيا (أى كانا مرتبطين بالفعل بعلاقة عاطفية) 
أو زوج مزيف جمعه مصممو التجرية., وفى نوع آخر من الصور طب منهم الإشارة 
إلى أى من شخصين هو المشرف على |ÈÎJر (Barnes & Sternberg, 1989; Stern-‏ 
Smith, 1985(‏ & وeط»‏ وقد وجد ستیرنبرج وزملاؤه أن أداء الإناث لتلك الاختبارات 
أعلى من الذكور. ولم ينتج ارتباط بين تقديرات الاختبارين مع تقدير القدرة التقليدية 
أو بحضها مع بعض» مما يقترح درجة جوهرية من نوعية المجال لهذه المهمة. 


وفی دراسة بأوسنجه بکینياء بالقرب من مدينة کیسومو اهتم ستیرنبرج وزملازه 
بقدرة الأطفال فى سن المدرسة على التأقلم مع بيئتهم الأصلية. وقد صمموا اختبارًا 
للذكاء العملى للتاقلم مع البiuة‏ )ن¡ظر: (Sternberg & Grigorenko,1997; Sternberg,‏ 
(2001 ,اھ 0k65 et‏ وقد قاس اختیار الذکاء معرفة الأطفال المضمرة غير 
الرسمية بالأمشاب المداوية الطبيعية التى يعتقد سكان القرية نها يمكن استخدامها 
لقاومة أنواع متعددة من العدوى. ويبدى أن بعض هذه الأدوية على الاقل فعال (وفقا 
لاتصال شخصى بالدكتور فريدريك أوكاتشا) وأن معظم القرويين يعتقدون بالقطع 
أنها فعالة كما يتبدى فى واقع أن أطفال القرية يستخدمون معرفتهم بتلك الأدوية مرة . 
فى الأسبوع فى المتوسط لمداواة أنفسهم وآخرين أيضسًا. وهكذا تشكل اختبارات 
لكيفية استخدام هذه الأنوية مقياسًاً كفئًا لأحد جوانب الذكاء العملى كما يحدده 
القرويون وكذلك ظروف الحياة فى سياقهم البيئى. وقد يجد الغربيون المنتمون الطبقة 
الوسطى تحديًا فى الازدهار أو حتى القدرة على البقاء فى تلك السياقات أو حتى 
فى سياقات لجتمعات معزولة (جيتو) فى المدينة والتى قد لا تكون بعيدة عن 
بيوتهم المريحة. 

وقد قاس الباحثون قدرة الأطفال الكينيين على التعرف على هذه الأدويةء 
ومصدرها واستعمالاتها وكيفية تحديد جرعاتها. وتأسيسًا على عمل الباحثين فى 
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مکان آخر توقعوا آن فی تقدیرات هذه الاختبارات لن يوجد ترابط بینها وبين تقديرات 
الاختبارات التقليدية الذكاء. ولاختبار ذلك الفرض أجروا اختبار ريقين للمصفوفات 
المتصاعدة والذى بقيس القدرات السيالة أو تلك المبنية على التفكير التجريدى للأطفال 
الخمسة وتمانين وكذلك اختبار ميل هيل للحصيلة اللغوية (وهو مقياس للقدرات 
المتبلورة أو المبنية على القدرات المعرفية الصورية. وبالإضافة لذلك أجروا على الأطفال 
اختبارا مقابلاً للحصيلة اللغوية فى لغتهم (الدهولو). ولغة الدهولو هى التى تستخدم 
فى ال منزلء بيتما تستعمل اللغة الإنجليزية فى المدارس. 

ولم يجد الباحثون بالفعل ترابطًا بين اختبار المعرفة المضمرة الأصلية وتقديرات 
القدرات السيالة. ولكن لدهشتهم وجدوا ارتباطًا ذا دلالة إحصائية بين اختبارات 
المعرفة المضمرة والقدرات المتبلورة. إلا أن هذه الارتباطات كانت سلبية على أى حال. 
ويكلمات أخرى فإنه كلما زادت تقديرات الأطفال فى اختبار المعرفة المضمرة قلت 
تقديراتهم فى المتوسط فى اختبارات القدرات المتبلورة. ويمكن تفسير هذه النتيجة 
المثيرة للدهشة بطرق عدةء ولكن وفقًا للمشاهدات الإثنوجرافية للأنثروبولوجيين فى 
الفريق - جيسلر ويرنس - اسنتج الباحثون أن السيناريى الأقرب للتصديق يأخذ فى 
الاعتيار توقعات العائلات من آبذائها. 

ويتسرب العديد من الأطفال من المدرسة قبل التخرج لأسباب مالية أو أسباب 
أخرى ولا تقدر الكثير من العائلات فى القرية كثيرًا تعليم المدارس النظامى الغربى. 
ولا يوجد سبب يوجب ذلك فمعظم الأطفال فى العديد من العائلات سوف يقصون 
الجزء الأغلب من حياتهم فى الزراعة أو العمل فى مهن أخرى لا يستخدم فيها التعليم 
الغريى إلا قليلاً. وتؤكد تلك العائلات على تعليم أبتائها المعرفة المحلية غير الرسمية 
التى ستؤدى إلى تأقلم ناجح على البيئة التى سوف يعيشون فيها بالفعل. فالأطفال 
الذين يقضون أوقاتهم فى تعلم المعرفة العملية ا لمحلية لمجتمعهم لا يركزون كثيرا على 
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النجاح فى الدراسةء بينما لا يركز الأطفال الناجحون فى المارسة كثيرا على تعلم 
المعرفة المحليةء ومن هنا يأتى الارتباط بالسلب. 

وتقترح دراسة كينيا أن تحديد عامل عام للذكاء البشرى قد ينبئنا عن كيفية 
تفاعل القدرات مع أنماط التعليم فى المدارس» وبخاصة الغربية منهاء أكثر مما تنبئنا 
عن بنية القدرات الإنسانية. ففى حالة التعليم فى المدارس الغريية يدرس الأطفال على 
نحق نموذجى مجموعة من المواد بد من سن صغيرة ويذاك ينمون مهارات فى 
مجالات عدة. ريعد هذا النوع من التدريس الأطفال لأداء اختبارات الذكاء التى تقيس 
على نحو نموذجی مهارات فى مناطق عدة. وعادة ما تقیس اختبارات الذکاء مهارات 
بتوقع أن يكون الأطفال قد اكتسبوها قبل أداء الاختبارات ببضع سنوات. ولكن هذا 
النمط من التدریس لیس عا میا كما وضع روجوق (1990 »)۴٥9۴٤,‏ وآخرونء بل إنه 
لم يكن شائًعًا فى معظم تاريخ الإنسانية. قعبر العصورء وفى بعض الأماكن حتى 
يومنا هذاء كان التدريس وبخاصة لاأولاد بأخذ شكل التلمذة على يد خبير حيث يتعلم 
الأولاد حرفة فى سن مبكر. وهم يتعلمون ما سيحتاجون إلى معرفته لينجحوا فى 
حرفة ما وليس أكثر من ذاك. وهم لا ينشغلون فى الوقت نفسه بمهام تتطلب تطوير 
مزيج من المهارات التى تقيسها اختبارات الذكاء التقليدية. وهكذا فإن احتمال 
ملاحظة عامل عام فى التقديرات التى يحصلون عليها يكون أقل مما احظ الباحثون 
فی کینیا. ومنذ عدة سذوات أشار فيرنون (1971 )۷٠١٠٠١,‏ إلى أن المحاور الناشتة عن 
التحليل العاملى لا تكشف بالضرورة عن بنية كامنة للعقلء بل تمثل بالأحرى طريقة 
ملائمة لتحديد تنظيم القدرات الذهنية. وقد اعتقد فيرنون عدم وجود اتجاه واحد 
"صحيع" للمحاور وأنه من الناحية الرياضية يمكن فى الواقع ملاعة عدد لا نهائى 
لتوجه المحاور لأى حل فى التحليل العاملى الاستكشافى. ويبدو أن تلك النقطة التى 
طرحها فيرتون قد تم نسيانها أو أهملها الباحثون. 
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وقد يبدو اختبار الذكاء العملى الذى طور للاستعمال فى كينياء وكذلك بعض 
الاختبارات العملية الموصوفة فى هذا الكتاب» أقرب إلى اختبارات للإنجاز أو تطوير 
الخبرة منها للذكاء (انظر : )1998 «(Ericsson,1996; Howe, Davidson, Sloboda,‏ 
ولكن يمكن القول بأن الذكاء فى ذاته هو نوع من الخبرة - وأنه ليس هناك تمييز 
قاطع بين المفهومين التنظريين ((19985 ,و١#ط)١١ه51)»‏ ويمكن التدليل فى الواقع 
على أن كل قياسات الذكاء تقيس شكلا ما من تطور الخبرة. 

زى مال على كيف فاس الذكاء اتور الخيرة من نراسة أجراها سرج 
وجريجورينكو وزملاؤهما فى تنزانيا. وتشير الدراسة )اتظر: (Sternberg & Grigo-‏ 
gl «renko, 1997; Sternberg,Grigorenko et al, 2002)‏ مخاطر إعطاء الاختيار أت 
وتصحيحها وتفسير نتائجها بوصفها مقاييس لقدرة أو قدرات ذهنية كامنة. فقد قدم 
الباحثون لثلاثمائة وثمانية وخمسين من أطفال المدارس من منطقة قريبة من باجامويو 
بتنزانيا تتراوح أعمارهم بين الحادية والثالثة عشرة اختبارات تتضمن اختبار لوحة 
الأشكال للتصنيف واختبار القياس المنطقى الخطى واختبار الأسئلة العشرين التى 
تقيس أنواعًا من المهارات مطلوبة لاختبارات الذكاء التقليدية. وقد حصل الباحثون 
على تقديرات تمكنوا من تحليلها وتقييمها مصنفين الأطفال وفْقًا لقدراتهم العامة 
المفترضة أو غيرها من القدرات. ولكنهم قدموا الاختبارات بطريقة ديناميكية لا ساكنة 
(Brown & Ferrara,1985; Budoff, 1968; Day,Engelhardt, Maxwell & Bolig, 1997;‏ 
Feuerstein,1979; Giregorenko & Sternberg, 1998; Guthke, 1993; Haywood &‏ 
Lidz, 1987, 1991; Tzuriel, 1995; Vygotsky, 1978).‏ ;1992 ,ا2urie»‏ وپتشابە 
الاختبار الدينامى مع الاختبار الاستاتيكى التقليدى فى أن الأقراد يختبرون ويتم 
استنتاج قدراتهم. ولكن الاختبار الدينامى يختلف فى إعطاء الأطفال نوعًا من التغذية 
المرتجعة لمساعدتهم على تحسين تقديراتهم. فقد اقترح فيجوتسكى (۱۹۷۸) أن قدرة 
الأطفال على الاستفادة من الإرشادات المرجهة التى بتلقونها خلال جلسة الاختبار 
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يمكن أن تشكل مقياسا لمنطقة النمو الأقرب الخاصة بهم (2) أو الفرق بين قدراتهم 
التى نمت وطاقتهم الكامنة. ربكلمات أخرىء» يتم التعامل مع الاختبار والتوجيهات 
بوصفهما جز واحدا لا عمليات منفصلة. ويكون هذا الإدماج ذا معنى من حيث 
التعريفات التقليدية للذكاء بوصفه القدرة على التعلم ("الذکاء وقیاسه"» ۱۹۲۱ و 
Detterman, 1986)‏ & وSternber))‏ وما يقیسه الاختبار الدينامى هو القياس المباشر 
لعمليات التعلم فى سياق الاختبار بدلا من قياس هذه العمليات بشكل غير مباشر 
بوصفها نتاجًا للتعلم السابق. ويعد هذا القياس مهما على نحو خاص حينما لا يكون 
كل الأطفال قد تلقوا فرصسًا متساوية للتعليم فى الماضى. 

وفى تقييماتنا دمت اختبارات القدرات للأطفال أولاء ثم أعطوا فترة توجيه 
قصيرة كان بإمكانهم خلالها أن يتعلموا قدرات سوف تجعلهم من حيث الإمكان 
قادرين على تحسين علاماتهم. ثم تعرضوا لإعادة الاختبار. ولأن كلا من فترات 
التوجيهات كانت مدتها من خمس إلى عشر دقائق لم يكن المرء ليتوقع تحستًا كبيرا. 
ولكن الفروق المكتسبة كانت ذات دلالة إحصائية. والأهم من ذلك أن علامات 
الاختبارات القبلى أبدت ارتباطات ضعيفة وإن كانت دالة إحصائيًا مع علامات 
الاختبار التالى للتوجيه. واقترحت تلك الارتباطات» فی مستوی ۴. ٠‏ أن الاختبارات 
الاستاتيكية إذا ما أجريت على أطفال من الدول النامية فإنها قد تكون غير ثابتة 
وعرضة أكثر لأثر التدريب. وريما يكمن السبب فى أن الأطفال غير معتادين على 
الاختبارات ذات الطابع الغربى وهكذا يستفيدون بسرعة من أقل قدر من التوجيه لما 
هو مطلوب منهم. وليس السؤال الأهم بالطبع هو ما إذا كانت العلامات قد تغيرت أو 
حتی ترابطت بعضها مع بعض ولکن بالأحری كيف وجد ترابط بینها وبين المقاييس 
المعرفية الأخرى. ويكلمات أخرى ما هو الاختبار الأفضل فى التنبؤ بالانتقال لأداءات 
معرفية أخرىء» الاختبار القبلى أم التالى؟ وقد وجد الباحثون أن الاختبار التالى 
كان الأفضل فى التنبؤ. 
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ومن الضروری أن يؤخذ فى الاعتبار عند تفسير النتائج» سواء كانت من دول 
متقدمة أو ناميةء الصحة الجسمية المشاركين فى الاختبارات؛ ففى دراسة أجريناها 
ف جlمl‏ )1997 »)Sternberg, Powell, McGrane & McGregor,‏ وج دنا أن اداء 
الأطفال الجامايكيين الذين يعانون من أمراض طفيلية (الدودة السوطية أو 
الإسكارس) كان أضعف فى القدرات المعرفية العليا (كالذاكرة النشيطة والتفكير 
المنطقى) بالمقارنة بالأطفال الذين لم يكوتوا مصابين بتلك الأمراض» حتى بعد ضبط 
المستوى الاقتصادى الاجتماعى. لاذا يمكن أن يتسبب المرض الجسدى فى عجز فى 
المهارات المعرفية العليا. 

أوضح سيتشى (1996 ,أ٥٠٥)‏ أن المستويات الدراسية الأعلى ترتبط بنسبة ذكاء 
أعلى. فلماذا تكون مثل هذا العلاقة؟ من المفترض» جزئيًاء أن الدراسة بالمدارس 
تساعد الأطفال على تتمية أنواع من المهارات تقيسها اختبارات الذكاء وهى الضرورية 
للبقاء فى المدرسة. والأطفال المصابون بالدودة السوطية أقل قدرة على الاستفادة من 
المدرسة من غيرهم من الأطفال. ففى كل يوم يذهبون فيه إلى المدرسة يكونون عرضة 
للإصابة بأعراض كالكسل وآلام المعدة وصعوية التركيز التى تقلل مدى قدرتهم على 
الاستفادة من التوجيهات ويالتالى مستوى الأداء النهائى للاختبارات المعرفية ذات 
المستوى العالى. 

ومن المؤكد أن اختبارات القدرات المتبلورة كاختبارات الحصيلة اللغوبة 
والمعلومات العامة تقيس قاعدة المعرفة النامية وتلك التى نمت بالفعل. وتقترح المعطيات 
المتاحة أن اختبارات القدرات السيالةء كاختبار التفكير المنطقی التجریدی» تقيس 
الخبرة النامية وتلك التى نمت بقوة أكبر من اختبارات القدرات المتبلورة. وريما يكون 
الدليل الأفضل على هذا الزعم هى أن اختبارات القدرات السيالة أبدت زيادات أعظم 
فى المعدلات عبر الأجيال العديدة الأخيرة بالمقارنة باختبارات القدرات المتبلورة 
»)۴1nn, 1984, 1987,1998; Neisser, 1998)‏ وتشير الفترة الزمنية القصيرة نسببًا 
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التی حدثت خلالها تلك الزیادات (حوالی تسع نقاط فی کل جیل) إلى سبب بيئ لا 
وراثى لتلك الزيادات. وتشير الزيادة الأكبر فى اختبارات القدرات السيالة بالمقارنة 
بالمتبلورة إلى أن الاختبارات السيالةء مها مثل غيرها من الاختبارات» تقيس فى 
الواقع الخبرة المكتسبة خلال التفاعل مع البيئة. ولا نقول بذاك إن الجينات لا تؤثر فى 
الذکاء: فھی بالتأكيد تؤثر (1997 »)80u٣24, 1997; S۲,‏ ولكن وجهة النظر هى أن 
البيئة تعمل كوسيط لهذا التأثير وأن اختبار الذكاء يتم عن طريق قياس أشكال 
متعددة من ألخبرة الثامية. 

وتختلف أشكال الخبرة النامية التى تعد ذكية عمليًا أو بأى شكل آخر من مجتمع 
لآخر أو من أحد قطاعات المجتمع لغيره. فعلى سبيل المثالء قد تكون المعرفة الإجرائية 
عن الأعشاب الطبيعية المداوية من ناحيةء والأدوية الغربية من ناحية أخرى» حاسمة 
فيما يتعلق بالبقاء فى مجتمع ما وغير ذات دلالة بالنسبة البقاء فى مجتمع آخر (حيث 
لا یکون أی الدراعین متوفغرًا). وما بشکل مکونات الذکاء عالمیء بینما يختلف محتوى 
ما يشكل تطبيق هذه المكونات التاقلم على البيئة وتشكيلها واختيارها وفقا للثقافة أو 
حتى الثقافة الفرعية. 

وفی دراسة آخرى لجریجورینكو - ستيرنبرج )2001 «(rigorenko-Sternberg,‏ 
فى روسيا - وصقت آنقًا - استخدمت الاختبارات التحليلية والإبداعية والعملية التى 
استعملها الباحثون التنبؤ بالصحة الذهنية والجسمية لدى مجموعة من الراشدين 
الرىس. وقد تم قياس الصحة العقلية باختبارات الورقة والقلم الشائعة للاكتئاب 
رالقلق» أما المسسحة الجسدية فقيمت بواسطة التقرير الذاتى. وكان مقياس الذكاء 
العملى هو المتنبئ الأفضل الصحة النقسية والجسدية. وجاء الذكاء التحليلى فى المقام 
الثانى يليه الذكاء الإبداعى فى المرتبة الثالثة. وقد أسهمت الأنواع الثلاثة قى التنبؤ 
على أى حال. وهكذا استنتج الباحثان مرة أخرى أن نظرية للذكاء التى تشتمل على 
العناصر الثلاثة تقدم تنبرًا آفضل بالنجاح فى الحياة بالمقارنة بنظرية تشتمل على 
الجانب التحليلى. 
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دراسات التوجيه 
تحسين الإنجاز المدرسى : 

فى مجموعة أولى من الدراساتء قام الباحثون باستكشاف لمسالة إن كان 
التعليم التقليدى فى المدارس يميز على نحو منهجى ضد الأطفال ذوى نقاط القوة ۰ 
lلإيدlعıة (Sternberg & Clinkenbeard, 1995; Sternberg, Ferrari, Clinken- lal‏ 
beard & Grigorenko,1996; Sternberg, Grigorenko, Ferrari & Clinkenbeard,‏ 
(1999»ء وكان الدافع إلى هذا العمل الاعتقاد بأن النظم المتبعة فى معظم المدارس تميل 
بقوة إلى تفضيل الأطفال ذوى نقاط القوة فى الذاكرة والقدرات التحليلية. وعلى أى 
حال فمن الممكن أن تكون المدارس غير متوازنة فى اتجاهات أخرى أيضسًا. وكانت 
إحدى المدارس التی زارها کل من ستیرنبرج وجریجورینکو فی روسیا عام ۲٠٠٠١‏ 
توكد بشدة على نمو القدرات الإبداعية - بقدر أكبر من التوكيد على تنمية القدرات 
التحليليةو لإبداعية. وخلال تلك الرحلة قيل لهما إن هناك مدرسة أخرى - تقدم 
خدماتها لأبناء رجال الأعمال الروس - تركز بشدة على القدرات العملية حيث كانوا 
بقولون للأطفال الذين ليس لديهم قدرات عملية إنهم سيعملون فى النهاية لحساب 
الأطفال ذوى التوجه العملى. 

وفى الولايات المتحدة وغيرها من البلدان تم تقديم اختبار ستيرنبرج للقدرات 
الثلائية الموصوف آنفًا فى هذا الفصل إلى ۲۲ طفلا حددت مدارسهم أنهم 
موهوبون بای مقياس من المقاييس. ثم تم اختيار الأطفال لبرنامج لعلم النفس فى 
جامعة ييل (مستوى كلية) إذا ما جاء تصتيفهم فى خمس مجموعات من حيث 
القدرات: تحليلية عالية وإبداعية عالية وعملية عالية ومتوازنة عالية (درجات مرتفعة فى 
کل القدرات) ومتوازنة منخقضة (درجات منخفضة فى كل القدرات). وتم تقسيمهم 
إلى أربع مجموعات للتوجيه. واستخدم كل الطلبة كتابا تمهيديًا واحدا فى علم النفس 
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(نسخة أولية لستيرنبرج» (1995 ,وإ#ط١5۲).‏ واستمعوا إلى محاضرات علم النفس 
ذاتها. وكان الاختلاف بين المجموعات فى نوع الجزء الخاص بالمناقشات بعد الظهيرة 
الذى أسند إليهم والذى أكد على التوجيهات المتعلقة بالذاكرة أو التوجيهات التطيلية 
أى الإبداعية أو العملية. فعلى سبيل المثال كان يطلب من الطلبة فى حالة الذاكرة أن 
يصفوا الجوانب الرئيسية لنظرية كبرى للاكتئاب. وفى الحالة التحليلية كان من الممكن 
أن يطلب منهم المقارنة والتمييز بين نظريتين للاكتئاب. أما فى الحالة الإبداعية 
فكان من الممكن أن يطلب منهم صياغة نظرية خاصة بهم فى الاكتئاب. وفى الحالة 
العملية كان من الممكن أن يسألوا عن كيفية استعمال ما تعلموه عن الاكتئاب 
)دة صدیق مکتئپ. 

وقد تم تقييم الطلبة فى حالات التوجيه الأربع من حيث أدائهم ألواجبات 
المنزلية وامتحان منتصف الدورة وامتحان نهائى ومشروع مستقل. وتم تقييم الذاكرة 
والتىعية التحليلية والإبداعية والعملية لكل نوع من العمل. وهكذا تم تقييم جميع الطلبة 
بطريقة وأ حدة. 

وقد أشارت نتائجنا إلى جدوى نظرية الذكاء الناجح. وقد ظهرت هذه الجدوى 
بعدة طرق: 

أولاًء لاحظ الباحثون حينما وصل الطلبة إلى جامعة ييل أن الطلبة المنتمين إلى 
المجموعتين من ذوى القدرات الإبداعية والعملية امرتفعة كانوا أكثر تنوعا من حيث 
السلاة والخلفيات العرقية والاجتماعية الاقتصادية والتعليمية بالقارنة بولك المنتمين 
لجمومة القدرات التحليلية المرتفعةء مما أشار إلى أن الترابط بين الذكاء المقيس 
ومتغيرات الوضع تلك يمكن الحد منه باستخدام مفهوم أوسع الذكاء. وهكذا اختلف 
الطلبة الذين قيموا بوصفهم أقوياء فى المجموعات السكانية التي جاع منها بالمقارنة 
بأولئك الذين تميزوا فى المقاييس التحليلية فقط. والأهم من ذلك أنه من خلال 


خلال الاختبارات التقليدية. 
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وثانيًاء وجد الباحثون أن اختبارات القدرات الثلاثة جميعها - تحليلية وإبداعية 
وعملية - تنبأت بالأداء فى الدورة على نحو دال. وحينما استخدم تحليل الانحدار 
المتعدد أسهم اثنان على الأقل من هذه الاختبارات فى التنبؤ على نحو دال بكل من 
مقاييس الإنجاز. وريما يعكس كون المقياس التحليلى واحدا من المتنبئات الدالة 
صعوية نزع التوكيد عن الطريقة التحليلية فى التفكير. (وعلى الرغم من ذلك وجدت 
ديبورا كوتس من جامعة مدينة نيويورك فى إعادة لهذه الدراسة على طلبة أمريكيين 
من أصل إفريقى ذوى دخول منخفضة طرارًا مختلقًا من النتائج. فقد أشارت نتائجها 
إلى أن القدرات العملية كانت أفضل فى التنبؤ بالأداء فى الدورة من المقاييس 
التحليليةء مما يوحى بان نوعية اختبار القدرة الذى يتنبا بمعيار ما تتوقف على 
الجموعات السكانيةء وكذلك على طريقة التدريس.) 

وثاللًا والأهم هى أنه كان هناك تفاعل بين الاستعداد و)لمعالچة حيث تفوق الطلبة 
الذين وضعوا فى شروط التوجيه أكثر توافقًا مع طراز قدراتهم على أقرانهم الذين 
تنافرت قدراتهم مع نوع التوجيه. ويكلمات أخرى» حينما يتم تعليم الطلبة بطريقة 
تتوافق مع تفكيرهم فإن أداعهم الدراسى يكون أفضل. وريما يكون الطلبة ذوو 
القدرات الإبداعية والعمليةء الذين يكادون ل يتعلمون أو يقيّمون بطريقة تتلاعم مع 
طراز قدراتهم» فى وضع غير موات منهجًا دراسيًا وراء الآخر وعامًا بعد عام. 

وقد قامت دراسة تتبعية لستیرiبرج‏ lajyائ4 (Sternberg, Troff. Grigorenko,‏ 
(ا1998 1998a,‏ بفحص تعلم الدراسات الاجتماعية والعلوم فى الصفين الثاالث 
والثامن. وكان تلاميذ الصف الثالث )٠٠٠(‏ من أحياء منخفضة الدخل فى رالى 
بنورث كارولينا . أما تلاميذ الصف الثامن )٠٤١(‏ فكانوا ينتمون فى الأغلب للطبقة 
المتوسطة أو المتوسطة العليا ويدرسون فى بالتيمور» ميريلاند وفريزنو بكاليفورنيا . 
وفى هذه الدراسة تم تقسيم التلاميذ إلى ثلاث مجموعات وفقًا لحالة التوجيه. فى 
الحالة الأولىء كانوا يدرسون المقرر كما كانوا سيفعلون لو لم يكن هناك أى تدخل. 
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ركان التوكيد فى هذه الحالة على الذاكرة. وفى الحالة الثانية كان التدريس بطريقة 
أكدت على التفكير النقدى (التحليلى). أما الحالة الثالثة فكان التدريس يركز على 
التفكير التحليلى والإبداعى والعملى. ثم تم تقييم أداء التلاميذ على التعلم المرتبط 
بالذاكرة (من خلال تقييم الاختبارات التعددة) وكذلك التعلم التحليلى والإبداعى 
والعملى (عن طريق تقييم الأداء). 

وكما كان متوقعًا تفوق التلاميذ فى حالة الذكاء الناجع (التحليلى والإبداعى 
والعملى) على التلاميذ الآخرين فى تقييم الأداء. ويمكن التدليل على أن هذه النتيجة 
تعكس طريقة التدريس فحسب. وعلى الرغم من ذلكء تشير النتيجة إلى أن تدريس 
هذه الأنواع من التفكير قد نجح. والأهم من ذلك» على أية حال أن التلاميذ فى حالة 
الذكاء الناجع تفوقوا على أقرانهم حتى فى اختبارات الذاكرة متعددة الاختيارات. 
ويكلمات أخرى فإن التدريس من أجل الذكاء الناجح يظل أفضل حتى لو كان الهدف 
هى ذاكرة المعلومات القصوى التلاميذ. وهو يمكن التلاميذ من استثمار نقاط قوتهم 
ومن تصحيح وتعويض نتقاط الضعف» ويسمح التلاميذ بتشفير المادة بطرق شيقة متنوعة. 

قف توسعت جرت جوريتكو وزملاؤها آلآن هى هذه النتائج اتشمل تاهج اقرا 
فى مستوى المدارس المتوسطة والعليا. ففى دراسة اشتملت على ۸۷١‏ من تلاميذ 
المدارس المتوسطة و١١٤‏ من المدارس العلياء درس الباحثون القراءة بالطريقة الثلاثية 
أو من خلال ا منهج المعتاد. وفى مستوى المدارس المتوسطة كانت القراءة مة ثَعلَمْ بشكل 
مياشرء» أما فى مستوى المدارس العليا فكانت القراءة تنفذ من خلال التوجيه فى 
الرياضيات والعلوم الطبيعية والاجتماعية واللغة الإنجليزية واللغات الأجنبية والفنون. 
وقد تفوق التلاميذ الذين تعلموا بالطريقة الثلاثية جوهريا على أقرانهم الذين تعلموا 
bt‏ التقليدية فى كل المجموعات )2002 «(Grigorenko, Sternberg & Jarvin,‏ 
وهكذا تشير نتائج المجموعات الثلاث من الدراسات إلى صدق الذكاء الناجع ككل. 
ويالإضافة إلى ذلكء تشير النتائج إلى أن بإمكان النظرية إحداث فرق لا فى 
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الاختبارات المعملية فحسبء بل فى الفصول الدراسية والحياة اليومية للراشدين 


$ 
أيضا. 


تحسين القدرات 


إن أنواع القدرات التحليلية والإبداعية والعملية التى نوقشت فى هذا الكتاب 
ليست ثابتةء ولكنها أقرب إلى التحول والقابلية للتعديل. 


فالقدرات التحليلية يمكن تعليمها. فعلى سبيل المثال اختبر ستيرنبرج فى إحدى 
الدراسات (19872 ,و۲٠ط١٠81)‏ إن كان من الممكن تعليم الناس أن يستخلصوا 
معانى كلمات من السياق بصورة أفضل. وفى إحدى الدراسات قدم ستيرنبرج 
اختبارًا مبدئيًا لاستخلاص معانى الكلمات من السياق لواحد وژمانین مشارگا. ثم 
قسم المشاركين إلى خمس حالات كانت اثنتان منها حالات ضابطة تنقصها التعطليمات 
النظامية. وفى إحدى الحالات لم يعامل المشاركون معاملة توجيهية. وطلب منهم فقط 
أن يجروا اختبارا لاحقا. وفى حالة ثانية تم إعطاؤهم فرصة للتدرب كحالة توجيهية 
واكن لم تكن هناك تعليمات منهجية بذاتها. وفى حالة ثانية تم تعليمهم عمليات مكون 
اكتساب المعرفة التى كان من الممكن استخدامها لاستخلاص معانى الكلمات من 
السياق. أما فى الحالة الرابعة فقد تلقوا تعليمًا لاستخدام تلميحات السياق. وفى 
الحالة الخامسة تلقوا تعليمًا لاستخدام متغيرات توسطية. وقد تفوق المشاركون فى 
حالات التوجيه المنهجى المؤسس على نظرية الحالات الثلاث على المشاركين فى 
الحالتين الضابطتين الذين لم يختلفوا فى الآداء. ويكلمات أخرى كان التوجيه المبنى 
على النظرية أفضل من اللا توجيه أو التدرب فقط دون تعليمات منهجية. 

ويمكن تعليم قدرات التفكير الإبداعى أيضسًا وقد تم تصميم برنامج لتدريسها 
»)Sternberg & Williams, 1996; Sternberg & Grigorenko, 2000)‏ وقى بعض الأعمال 
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ذات الصلة قَستُم الباحثون ستة وثمانين من تلاميذ الصف الرابع الموهوبين وغير 
الموهويين إلى مجموعتين إحداهما تجريبية والأخرى ضابطة. وأجرى كل التلاميذ 
اختبارات مبدئية فى التفكير الاستبصارى. ثم تلقى بعض التلاميذ التوجيه المدرسى 
المعتاد بينما تلقى الآخرون توجيهات للقدرات الاستبصارية. ويعد التوجيه من أى نوع 
كان أكمل التلاميذ اختبارًا لاحقًا على القدرات الاستبصارية. وقد وجد الباحثون أن 
الأطفال الذين تعلموا كيفية حل مسائل فى الاستبصار باستخدام مكونات اكتساب 
المعرفة اكتسبوا من الاختبار السابق وحتى اللاحق أكثر من هؤلاء الذين لم يتلقوا مثل 
هذا ا لتعليم )1984 „(Davidson & Sternberg,‏ 

ويمكن أيضسًا تعليم قدرات الذكاء العملى. فقد طورت ويليامز وزملاؤها برتامجًا 
لتعليم قدرات الذكاء العملى موجها للمدارس المتوسطة يدرس الطلبة على نحو واضح 
"الذكاء العملى للمدارس" فى سياقات أداء الواجبات والاختبارات والقراءة والكتابة 
(1996 ,اھ e‏ m5اااW)»‏ وقد قيم ستيرنبرج وزملاؤه البرنامج فى مواقم عدة -ل۲ه) 
ner, Krechevsky, Sternberg & Ogagaki, 1994; Sternber, Okagaki & Jackson,‏ 
(1990 ووجدوا أن التلاميذ الذين تلقوا تعليمًا من خلال البرنامج تفوقوا على التلاميذ 
فى المجموعات الضابطة الذين لم يتلقوا توجيها. 

ويمكن أن يكون فى استخدام الأفراد للذكاء العملى مكسب لهم بالإضافة إلى أو 
تذل من متو ارين فمن اللتكن أن كى الاس أنكاء عا ا على جسان 
الآخرين. ولهذا السبب نحتاج إلى دراسة الحكمة فى حد ذاتها بالإضافة إلى الذكاء 
العملى أو حتى الذكاء الاج )ظ1998 „(Baltes & Staudinger, 2000; Sternberg,‏ 

وفى الخلاصة فإن ضرورة الذكاء العملى كمقدمة للنجاح فى الحياة تساوى 
ضرورة الذكاء التحليلى. ولأن اختبارات الذكاء العملى تتنبا بالسلوك اليومى بنفس 
درجة قياسات الذكاء التحليلى (بل وأفضل فى بعض الآحيان) يمكن للاستخدام 
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المعقد تلك الاختبارات أن يقترب من مضاعفة التغاير المشروح فى أنوأع متعددة 
من معايير النجاح. ويمكن لاستخدام مقاييس الذكاء الإيداعى أن تحسن التنبؤ 
بدرجة أكير. رهكذا يمكن للاختبارات المبنية على الافتراض النظرى الذكاء الناجع أن 
تأخذنا إلى مستويات جديدة وأعلى من التنبؤ. وفى الوقت نفسه فإن توسيع 
الاختبارات التقليدية التى تبقى داخل إطار الاختبارات التحليلية المبتية على نماذج 
القياس النفسى المعتادة لا يبدو أنه قريب من توسيع قدراتنا التنبؤية على نحو كبير 
»)Schmidt & Hunter, 1998)‏ ولكن كيف وصل علماء النقس إلى موقعهم الراهن 
حبك توبات التب وافنا ع اخكارات القاس النن السخفة الخو ى 
تلك المستويات؟ 


المعضلة المجتمعية للذكاء 
النظام المجتمعى الذى خلقته الاختبارات 


تنبا اختبارات المهارات المرتبطة بالذكاء بالنجاح فى كثير من الثقافات. وييدو 
أن الأفراد ذوى المعدلات المرتفعة على تلك الاختبارات يكونون أكثر نجاحًا بطرق 
شتى» بينما ييدو أن ذوى المعدلات المنخفضة أقل تجاڪا ;1994 (Hernstein & Murray,‏ 
(1995 ,ا اذا ترتبط معدلات الاختبارات المتعلقة بالذكاء على نحو وثيق بالنجاح 
المجتمعى؟ يمكن أخذ وجهتى نظر فى الاعتبار: 

وفقًا لهیرنستین وماری (1994 ,ھ1۲ & "1ما5٣٣۲)»‏ وویجدور وجاردنر -و۷ 
)ad۴۲, 1982(‏ & ا0ك وآخرين تفسر اختبارات الذكاء التقليدية ٠١‏ إلى ٠١‏ فى 
المائة - فى المتوسط - من التشتت (التباين) فى عدة أتواع من نتاج الحياة الواقعية. 
ويزيد الرقم إذا ما قام المرء بتصحيحات عدة له (على سبيل المثال تصحيح اتخفيض 
المقاييس أو بتحديد المدى فى عينات بعينها). ورغم أن هذه النسبة ليست مرتفعة 


126 


بشكل خاص فإنها ليست بلا قيمة أيضنًا. ومن النادر أن نجد أى متنبئ يؤدى أداءٌ 
أفضل. ومن الواضح أن للاختبارات بحض (Hunt, 1995; Schmidt & Hunter, Ãaıãl|‏ 
(1998 ,1981ء وهى تتنباً بالنجاح فى بعض الوظائف وتتنباً بالنجاح على نحو أفضل 
فى التدريس من أجل الوظائف. وعادة ما ببدى تصنييف الوظائف من حيث المكانة أن 
الوظائف ذات المكانة المرتفعة ترتبط بمستوى أعلى من المهارات المرتبطة بالذكاء. 
ويختلف منظرو الذكاء فى تفسيرهم لسبب أن للاختبارات بعض النجاح فى التنبؤ 
بالمستوى الوظيفى والكفاءة. 


اكتشاف يد خفيّة للطبيعة 


يعتقد بعض المنظرين أن دور الذكاء فى المجتمع هى من قبيل نوع ما من القانون 
الطيیعی. وفى كتأب درکن وماری (1994 Murray,‏ & nہHernstei)‏ یشیر الکاتبان 
إلى "يد خفية للطبيعة" ترشد الأحداث بحيث يميل الأشخاص ذو نسب الذكاء 
المرتفعة إلى الصعود نحو الشرائع الاجتماعية - الاقتصادية الأعلى للمجتمم»ء بينما 
يميل الأشخاص ذوو نسب الذكاء المنخفضة إلى السقوط نحو الشرائح الدنيا. وقد 
طرح چنسن (1998 ,1969 ,56٠٠ل)‏ حججًا مماثلةء وكذلك فعل آخرون -انظر: على 
سبيل المثال مراجعات غير مقضلة لجولد وليمان وزاكس وزيندرلاند ;1981 ,dاامي)‏ 
Sacks, 1999; Zenderland, 1998)‏ ;1999 ,1eannاء‏ ویقدم هیرٹستین وماری معطیات 
تؤيد حججهم رغم أن نواحى كثيرة لتلك المعطيات ولتفسيرهم لها مثيرة الجدل -5ه١۴)‏ 
.er, 1995; Gould, 1995; Jacoby & Glauberman, 1995; Sternberg, 1995)‏ 


ولوجهة النظر تلك مستوى معين من المصداقية. فأولاً تثطلب الوظائف الأكثر 
تعقيدًا - بالتأكيد - مستويات أعلى من المهارات المرتبطة بالذكاء. فمن المفترض أن 
المحامين يحتاجون إلى القيام بمهام أكثر تعقيدا من منظفى الشوارع. وثانيًا يتطلب 
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الوصول إلى الوظائف المعقدة عبر النظام التعليمى درجة أعلى من الأداء العقلى على 
نحو أكيد بالمقارنة بالوصول إلى وظائف أقل تعقيدا. وأخيرا يوجد على الأقل مكون 
ورأن٫ (Plomin, DeFries, McClearn & Rutter, 1997) ءlSill la‏ بحیث یجب على 
الطبيعة أن تؤدى دورا ما فى من يحصل على المهارات العقلية. ورغم هذه المصداقية 
توجد وجهة نظر أخرى بديلة. 


اختراع مجتمعی 

وجهة النظر البديلة هى أن الأثر التصنيفى للذكاء فى المجتمع هو اختراع 
مجتمعى أكثر منه اكتشاف ليد خفية الطبيعة (1997 ,و#۲ط١١۲٠ا5)‏ لقد خلقت الولايات 
المتحدة وغيرها من الدول مجتمعات تكون للاختبارات فيها أهمية قصوى. فمن الممكن 
أن يكون هناك احتياج لمعدلات عالية فى الاختبارات الحصول على أماكن مميزة فى 
المدارس الأولية والثانوية. وقد تلزم الدرجات المرتفعة آيضسًا القبول فى برأم دراسية 
جامعية مختارة. ويمكن أن تتطلب مرة أخرى للقبول فى برامج مختارة للدراسات 
العليا أو برامج مهنية. وتساعد الدرجات المرتفعة الأفراد فى اكتساب مسالك للوصول 
إلى المهن ذات المكانة والمرتبات المرتفعة. بينما فى المقابل قد تستبعد معدلات منخفضة 
فی امتحان سجل الخریجین('ء 6۸۴ المرء لا من برنامج دراسات عليا فحسب» بل 
من برامج أخرى عديدة أيضًا. وبالقدر الذى يكون فيه خطاً فى القياس» ستكون هناك 
آثار مقارنة فى مدأرس عدة. 


ووفقًا لوجهة النظر هذه هناك الكثير من البشر الذين قد يتم تهميشهم لأن . 
القدرات التى لديهم - على أهميتها للأداء فى الوظائف - ليست مهمة فى أداء 


)١(‏ اختبار يقيس التفكير اللفظى والكمى والكتابة التحليلية يلزم القبول بالدراسات العليا والتقدم للمنح فى 
الولايات المتحدة الأمريكة. 
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الاختبارات. فعلى سبيل المثال لا يتم قياس القدرات العملية والإبداعية المهمة للنجاح 
فى العمل نموذجيًا فى الاختبارات المستخدمة القبول بالبرامج الدراسية العليا. وفى 
الوقت نفسه قد يبالغ المجتمع فى تقدير ذوى المدى الضيق من المهارات ومدى من 
المهارات التى قد لا تساعدهم بشكل خاص فى الوظائف حتى لو أدت إلى النجاح فى 
المدرسة وفى هذه الاختبارات. 

ويناء على وجهة النظر هذه ليس من المفاجئ أن تتنبا الاختبارات بالدرجات 
المدرسية لأنها كانت مصممة بشكل جلى فى الأصل لهذا الهدف ,٢0ص81‏ & (Bine‏ 
(ط1916ء والنتيجة أن الولايات المتحدة وغيرها من المجتمعات خلقت نظمًا مغلقة: بعض 
القدرات كالذاكرة والقدرات التحليلية تقدر فى التوجیه. ثم یتم تطویر اختبارات قدرات 
لقياس تلك القدرات التى تتنباً بالأداء الدراسى. ثم يصمم أداء الإنجان يقيس تلك 
القدرات أيضًا. فلا عجب أن اختبارات القدرات أكثر قدرة على التنبؤ فى المدارس 
بالمقارنة بمكان العمل: فداخل النظام المغلق فى المدارس يقود مدى ضيق من القدرات 
إلى النجاح فى اختبارات القدرات والتوجيه وفى اختبارات الإنجاز. لكن بعض هذه 
القدرات أقل أهمية فى الحياة لاحقًا. 


ووفقًا لوجهة نظر الاخترا ع المجتمعى يمكنء وقد حدث, تصميم نظم مغلقة لتقدير 
آى نوع من الصفات تقريبًا. فى بعض المجتمعات تستخدم الطوائف الوراثية المغلقة. 
ويمكن لأفراد طبقة ما الصعود بينما لا تتوفر فرص الصعود الطبقات الأدنى. ويعتقد 
أفراد الطبقات العليا أنهم يحصلون على ما يستحقونء مثما كانت طبقة النبلاء التى 
ولد أفرادها على القمة تعتقد فى العصور الوسطى وتخضع الأقنان دون تفكير. وحتى 
فى الولايات المتحدة إذا ولد المرء عبد قبل ۳١۱۸ء‏ فإن نسبة ذكائه ما كانت لتحدث 
فرقا ملموسسًا ولات عبدا . وقد برر ملاك العبيد وآخرون النظام» مثلما فعل الداروينيون 
الاجتماعيون دائمًاء بأن اعتقدوا أن الأصلع كانوا فى الأدوار التى كان لهم الحق فى 
اقا فا 
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والخلاصة العامة هى أن المجتمعات يمكنها أن تختارء وتختار بالفعل» معايير 
عدة لتصنيف البشر. وقد استخدمت بعض المجتمعات» أو ما زالت تستخدم نظم 
ناتف افلف الى اة طا حدمت عات خر الكرق هان أى ثروة 
الآباء كأسس اتصتيف البشر. وتستخدم مجتمعات عدة مجمىعة من المعايير. وعندما 
يستقر نظام فى موضعه يبحث هؤلاء الذين وصلوا إلى بنى الساطة فيه - سواء عن 
طريق التعليم النخبوى أو بغير ذلك - عن آخرين يشبهونهم الدخول إلى مواقع 
السلطة. والسبب ببساطة أنه لا يوجد أساس أقوى للاختيار بين الأشخاص من 
التشابه» بحيث يبحث الآفراد فى بنية ما للسلطة عن آخرين يشبهونهم. والنتيجة هى 
إمكان لا نهائى من حلقات من النظم المغلقة التى تعيد إنتاج نفسها. 


ملخص موقت 

حان الوقت للتحرك بعيدا عن التظريات التقليدية للذكاء. فى هذه المناقشة قدمتا 
معطيات تقترح أن نظريات واختبارات الذكاء التقليدية غير مكتملة. فالعامل العام 
نتاج اصطناعى ٠6١‏ لمحدوديات فى مجموعات الأفراد الذين يتم اختبارهم 
وأنواع المواد التى يختبرون بها وأنواع الطرق المستخدمة فى الاختبار. وتظهر 
دراساتنا أنه حتى حينما يريد المرء أن يتنبا بالأداء الدراسى» فإن الاختبارات 
التقليدية محدودة بدرجة ما فى صدقها التنبرى (1997 ,ئ ھناا¡W‏ & وSternbe۲)»‏ وقد 
طرح ستيرنبرج نظرية عن الذكاء الناجح وتطوره آدت أداء حستًا فى إثبات صدق 
الفرض سواء كانت الاختبارات فى المعمل أو المدرسة أى مكان العمل. رالعقبة الأكبر 
فى المضى قدمًا تكمن فى المصالح الراسخة فى كل من الأكاديميا وعالم الاختبارات. 
ولدى الأخصائيين النفسيين الآن طرق للتحرك إلى ما بعد المقاهيم التقليدية للذكاء 
ولا بلزمهم سوى الإرادة. 
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وريما حان الوقت للتوسع فى مفهومنا ومفهوم كل فرد عن معنى أن تكون ذكيًا. 
فما هو بالضبط التوسع الذى يجب أن يحدث؟ لقد اقترحنا هنا توسعا للمفهوم 
التقليدى الذكاء لا يحتوى على الذاكرة والقدرات التحليلية فحسب» بل على القدرات 
الإبداعية والعملية أيضًا. وهناك توسعات أخرى ممكنة أيضًا. فعلى سبيل المثال 
يجرى اليحث الآن فيما يتعلق بالذكاء الانفعالى (العاطJ( (Mayer, Salovey & Caru-‏ 
s0, 2000a; 2000b; Davies, Stankov & Roberts, 1998)‏ والنتائچ واعدة وإن کانت 
مختلطة. ويؤمل أن البحث التنبؤى الإمبيريقى سيكون مثمرًا أيضاً فيما يتعلق بنظرية 
الذكاءات المتعددة (1999 ,1983 )@4۲١4 ١٠۴,‏ وأخيرًاً فإن الإجابة على السؤال عن كيفية 
توسيع المفاهيم النفسية للذكاء سيعتمد جرئَيًا على خيال المنظرين» ولكن بالدرجة 
الأهم على المعطيات التى تظهر صدق المفهوم وبوجه خاص الصدق الداخلى 
والخارجى المتصاعد فوق المفاهيم التقليدية التى سادت النظرية والبحث فى الذكاء 
حتى اليوم. لقد كان ألذاكرة والقدرات التحليلية التى تقيسها هذه الاختبارات أهمية 
ومن المرجح أن تبقى كذاك. لأشكال عدة من النجاح فى الحياة. ولكنها لم تكن أبدا 
ومن المرجح آنها لن تكون القدرات الذهنية الوحيدة المهمة للنجاح. ولهذا السبب 
احتاج أخصائيو النفس - وسيواصلون الاحتياج - نظريات كنظرية الذكاء الناجح. 


الذكاء كخبرة تنمو 

تعتبر وجهة النظر التقليدية للذكاء أنه صفة ثابتة تسبيًا للأفراد تنمى كتفاعل بين 
الوراثة والبيئة. ويمكن استخدام التطيل العاملى والطرق المرتبطة به على اختبارات 
الذكاء لتحديد بنى القدرات الذهنية كما هو موضح فى التحليل الضخم لكارول )٥٩۲-‏ 
.roll, 1993)‏ 

والحجة التى يطرحها هذا الفصل تتبعًا لنظرية الذكاء الناجح تلك التى طرحها 
ستيرنبرج (ط1997 ,و١٠ط٢١٠51)‏ هى أن وجهة النظر لاهية الذكاء وما تقيسه اختبارات 
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الذكاء قد تكون غير صحيحة. ووجهة النظر البديلة هى أن الذكاء خبرة تنمو وأن 
آشفار ات الذکاء تق اها ت موا علي نى جى د لن الخرة: وثعرف 
الخبرة النامية هنا بأنها العملية المستمرة لاكتساب وتثبيت مجموعة من المهارات تلزم 
لمستوى عال من التفوق فى مجال أو أكثر من مجالات الأداء فى الحياة. ويتطلب 
الأداء الجيد لاختبارات الذكاء نوعًا ما من الخبرة. وإلى المدى الذى تتداخل فيه تلك 
الخبرة مع الخبرة المطلوية للدراسة أو مكان العمل» سيكون هناك ارتباط بين 
الاختبارات والأداء فى المدرسة أو مكان الغمل. ولكن هذه الارتباطات ل تمثل علاقة 
داخلية بين الذكاء وآنواع أخرى من الأداء» ولكنها بالأحرى تتداخل مع أنواع من 
الخبرة اللازمة للأداء الجيذ فى أنواع مختلفة من الظروف. والهدف هنا هو المضى 
بالحجة التى طرحها ستيرنبرج 1998a8(‏ ,وإمط١إt6؟)‏ خطوة للأمام بإظهار أن 
مجموعة من نتائج البحث التى قد تبدو محيرة ومتناقضة إذا ما أخذت معا قد يكون 
لها معنى ككل إذا ما أخذت فى الاعتبار من وجهة نظر اختبارات القدرات بوصفها 
تقيس الخبرة النامية ()ظ2001 (Sternberg,‏ . 

فليس هناك شىء ذو امتياز فى اختبارأت الذكاء. فمن الممكن أن يستخدم المرء 
ببساطة الإنجاز الأكاديمى - مثلاً - للتنبق بالمعدلات المرتبطة بالذكاء. فعلى سبيل 
المثال يمكن ببساطة استخدام سات ۲ (-8۸۳) (مقياس للانجان) للتنبؤ بسات ١‏ 
)8۸۳١(‏ مقياس عرق سابقًا باختبار التقييم المدرسى وقبل ذلك باختبار "القدرات 
المدرسية) والعكس بالعكس وستكون مستويات الثنبؤ واحدة. وكلا الاختبارين يقيس 
الإنجازء رغم اختلاف أنواع الإنجاز التى يقيسانها. 

ووفقًا لوجهة النظر هذه» على الرغم من أن اختبارات القدرات قد يكون لها 
أسبقية زمنية بالنسية للمعايير المتعددة فى تقديمها (أى أن اختبارات القدرات تطبق 
آولاً ثم تتبعها مؤشرات معايير الأداء كالدرجات أو معدلات اختبار الأداء)» فإنها 
بغير أولوية سيكووجية. فكل أنوا ع التقييم المتعددة هى من النوع نفسه سيكولىجيًا. 


132 


وما يميز اختبارات القدرات عن آنواع التقييم الأخرى هو كيفية استعمالها (تنبية 
عادة) لا ما تقيسه. فليس هناك فرق نوعى بين الأنواع المختلفة التقييم. وكل 
الاختبارات تقيس أنواعا متعددة من الخبرة النامية. 
وتقيس الاختبارات التقليدية للذكاء والقدرات المرتبطة الإنجاز الذى كان على 
الأفراد تحقيقه قبل عدة سنوات (انظر: آناتاسى وأٌوربينا )1997 (Anatasi & Urbİna,‏ 
فاختبارات كالحصيلة اللغوية وفهم القراءة والتماثلات اللفظية وحل المسائل الحسابية 
وغیرها ھی جمیعًا - جزئيًا - اختبارات للانجاز. وحتى اختبارات القياس المجرد 
تقيس الإنجان فى التعامل مع الرموز الهندسية وهى مهارات تدرس فى المدارس فى 
الغرب (معمل المعرفة البشرية !قار — (Laboratory of Com(parative Human Cog-‏ 
.1982 ,٣٥ا"‏ ویمکن للمرء أيضسًا أن يستخدم الأداء الأکادیمی التنبؤ بمعدلات 
اختبارات القدرات. والمشكلة فيما يتعلق بالنموذج التقليدى ليست فى تقريره عن وجود 
ارتباط بين اختبارات القدرات والأشكال الأخرى من الإنجاز بل فى طرحه لعلاقة 
سببية بحيث تعكس الاختبارات إطارا فكريًا هى سببى بشكل ما بدلا من مجرد مقدمة 
زمنية فحسب النجاح فيما بعد. ولا تستبعد وجهة نظر الخبرة النامية بأى حال إسهام 
العوامل الوراثية كمصدر للاختلافات الفردية فيمن سيكون لديه القدرة لتنمية قدر ما 
من الخبرة. فالكثير من الصفات الإنسانيةء بما فيها الذكاءء تعكس تغايرًا وتفاعلاً 
للعوامل الوراثية والبيئية. ولكن إسهام الجينات الوراثية لذكاء الفرد لا يمكن قياسه 
مباشرة أو حتى تقديره مباشرة. ولكن بالأحرى فإن ما يقاس هى جزء من المعبر عنه 
ويالتحديد مظاهر الخبرة الناميةء هذا التوع من الخبرة الذى يؤدى من حيث الإمكان 
إلى الممارسة التأملية فى مجالات عدة (1983 ,١٥۸ء5)ء‏ وهذا المقترب للقياس يستخدم 
بوضوح لدی رویر وکارلو ودیرفریسن ومیسترى (Royer, Carlo, Durfrense 41d Mes-‏ 
۴٠6, 1996(‏ الذين أوضحوا أن بالإمكان تطوير قياسات لمهارة القراءة تعكس 
مستويات متعددة للخبرة النامية. وفى تلك التقييمات كانت حصيلة القياسات لا تعكس 
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ببساطة التقييمات الكمية للمهارة بل الفروق الكيفية فى أنواع الخبرة النامية التى 

نشات (القدرة على فهم مواد نص تقنىء أو القدرة على الاستنباط من هذه المادة أو 
القدرة على استیعاب "آفکار کبری' من نص تقنی). 

ووفقًا لوجهة النظر هذه يجب أن يكون هناك ارتباط بين مقاييس الذكاء والنجاح 
اللاحق لأن كلا من مقاييس الذكاء والمقاييس المتعددة للنجاح يتطلب خبرة نامية 
للأنوا ع المرتبطة. فعلى سبيل المثالء بتطلب كل منها بشكل نموذجى ما أشرت إليه بما 
بعد المكونات (المكونات الشارحة) للذكاء: التعرف على المشاكل وتعريفها وصياغة 
الاستراتيجيات لحلَّها وتمثيل المعلومات وتخصيص الموارد ومتابعة وتقييم حل 
المشاكل. وتنمى هذه المهارات كتتائج التغاير والتفاعل بين الجينات الوراثية والبيئة. 
فإذا أردنا أن نسميها الذكاء فإن هذا حسن بالقطع» طالما أدركنا أن ما نسميه الذكاء 
هو شكل من الخبرة النامية. ۰ 

ومن الأهداف الرئيسية العمل الذى يجرى وفقا لوجهة النظر هذه أن تندمج 
دراسة الذكاء والقدرات المرتبطة (انظر: مراجعات لدى ستيرنبرج ~ ,و۲ه#ط٢۲٠اS)‏ 
(Chi, Glaser & Farr, 1988; Ericsson, ةربخël| سİرد ga 19900, 1994a, 2000b)‏ 
Erlesson & Smith, 1991; Hoffman, 1992)‏ ;1996» وهذه الأدبيات» التى ينظر إليها 
نموذجِيًا على أنها منفصلةء يتظر إليها هتا بوصفها متضمتة فى النهاية فى الآليات . 
السيكولوجية نفسها. 


مواصفات تموذج الخبرة الثامية 

يظهر الشكل ۲,١‏ مواصفات تموذج الخبرة النامية. ويوضح النموذج العلاقة 
بين الذكاء وا مفاهيم النظرية الأخرى ذات الصلة. وفى قلب النموذج يقع مفهوم الخبرة 
الناميةء إن الأفراد يكوتون فى عملية تطوير مستمر للخبرة حينما يعملون فى نطاق 
مجال ما. وريما يختلفون -وهم يختلفون- فى معدل ومقارية النمو. وليس العائق 
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الوحيد أمام تحقيق الخبرة مستوى مسبقا ثابتًا القدرة بل هو اشتباك هادف 
بتضمن التوجيه المباشر والاشتراك النشيط والمثل الأعلى والمكافاة. 


عناصر النموذج 


هناك عناصر خمسة رئيسية لنموذج الخبرة النامية (رغم أنها لا تشكل 
بالضرورة قائمة حصرية لعناصر الخبرة النامية): القدرات ما بعد المعرفية (المعرفية 
الشارحة) قدرات التعلم وقدرات التفكير والمعرفة والدافعية. ورغم أنه من الملائم فصل 
هذه العناصر الخمسة فإنها متفاعلة بشكل كامل كما هو موضح بالشكل. وهى تتبادل 
التأثير بشكل مباشر وغير مباشر. فعلى سبيل المثال يقود التعلم إلى المعرفة ولكن 
المعرفة تسهل المزيد من التعلم. 


شكل ۲-۲ نموذج الخبرة النامية 
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وهذه العناصر نوعية للمجال ءاام ء-”اة٣‏ هل إلى حد بعيد. ولا يؤدى نمو 
الخبرة فى منطقة ما بالضرورة إلى نمو الخبرة فى منطقة ثانيةء رغم إمكان وجود 
نوع ما من النقل حسب العلاقة بين المناطقء وتلك نقطة تم طرحها من قبل آخرين 
أيضسًا فيما تعلق بالذكاء (جاردتر على سبيل ا مثال - (1983 n,‏ 4). 
وفى تظرية الذكاء الناجح (ط1997 ,19853 ,و١٠ط٠١٠8)‏ يثظر للذكاء بوصفه يمتلك 
ثلاثة جوانب: التحليلى والإبداعى والعملى. وقد اقترحت أبحاثنا أن نمو الخبرة فى 
أحد المجالات الإبداعية (1995 را٣‏ طا & وإمطStern)‏ أو فى أحد المجالات العملية 
Williams & Hivarth, 1995)‏ ,واSternbe)‏ أظهر ارتباطات متواضعة مع تمو الخبرة فى 
غيرها من المجالات الشبيهة. ويقترح البحث فى القياس النفسى درجة أكبر من 
عمومية المجال راناe۲a”مو-omainه‏ للمجال التحليلى (1998 ,١ع5٠٠ل)ء‏ ويا لإضافة إلى 
ذلك» يمكن أن يظهر الأفراد خبرة تحليلية أو إبداعية أو عملية فى أحد المجالات دون 
أن يظهروا الآنوا ع الثلاثة من الخبرة كلها أو حتى فى اثنين منها. 


-١‏ المهارات ما بعد المعرفية (المعرفية الشارحة) 


تشير المهارات المعرفية الشارحة أو المكونات الشارحة — ternberg, 1985a)‏ ` 
إلى فهم الناس لمعرفتهم والسيطرة عليها. فعلى سبيل المثالء تشتمل تلك القدرات على 
a RE a a a‏ ا اا ھن کت 
الخطوات المتضمنة ولكيفية إمكان تطبيق تلك الخطوات بصورة فعالة. وهناك سبع 
شزا مر شارحة ذات أهمية خاصةء كما ناقشنا سابقًا: التعرف على المشكلة 
وتعريفها وتمثيلها وصياغة الاستراتيجية وتخصيص الوارد ومتابعة حل المشكلة 
(Sternberg, 1986, 1988c; Sternberg & Spear-Swerling, 1996)‏ . 
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۲ مهارات التعلم 


إن مهارات التعلم (مكونات اكتساب المعرفة) أساسية للنموذج ,وإم ”ها8 
(1986 ,1985ء على الرغم من أنها ليست بالضرورة مهارات تعلم يستخدمها الفرد. 
وتقسم مهارات التعلم أحيانا إلى صريحة ومضمرة. والتعلم الصريح هو ما يحدث 
عندما تبذل جهدا فى التعلم» أما التعلم ا لمضمر فهو ما يحدث عندما نلتقط المعلومات 
عرضيًا دون جهد منظم. ومن أمثلة مهارات التعلم التشفير الانتقائى الذى يتضمن 
المعلومات المتعلقة بالموضوع معًاء والمقارنة الانتقائية التى تتضمن ربط المعلومات 
الجديدة بتلك المخزونة بالفعل فى الذاكرة 1985a(‏ ,و۲مط٢8†6۲),‏ 


۳- مهارات التفكير 


هناك ثلاثة أنواع رئيسية من مهارات التفكير (مكونات الأداء) يحتاجها الفرد 
السيطرة ((ط1994 ,1986 1985a,‏ ,وإ#ط”١86)»‏ ومن المهم ملاحظة أن هناك مجموعات 
من مهارات التفكيرء لا مهارات منفردة. فقدرات التفكير النقدى (التحليلى) تتضمن 
التحليل والنقد والحكم والتقدير والمقارنة والمقابلة والتقييم. وتشتمل مهارات التفكير 
الإبداعى على الخلق والاكتشاف والاختراع والتخيل والافتراض ووضع الفروض. أما 
المهارات التحليلية فتشمل التطبيق والاستعمال والاستخدام والممارسة (Sternberg,‏ 
(1997ء وكلها تشكل الخطوات الأولى فى ترجمة التفكير إلى فعل فى العالم الواقعى. 


-٤‏ المعرفة 
فاك توعان رثبسيان من الحرفة ذاث الصلاة بالىاقف الدراسنة. المعرفة 
التصريحية eموdءاسknow‏ arativeاءمd»‏ وهى المعرفة بالوقائم والمفاهيم والميادئ 
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والقوانین وما شابه. إنپا "معرفة ماذا". أما المعرفة الإجرائية فهى المعرفة بالإجراءات 
والاستراتيجيات. إنها 'معرفة الكيف". وللمعرفة الضمنية الإجرائية procedural tacit‏ 
geوedاسkn0‏ آهمية خاصة وهى تتضمن معرفة الكيفية التى يعمل بها النظام الذى 
يۇدى المر (Sternberg, Wagner, Williams & Hovarth, 1995) al ja e‏ . 


-٥‏ الدافعية 


يمكن للمرء أن يميز بين أنواع متعددة ومختلفة للدافعية. والنوع الأول من 
الدافعية هى lıفaة‏ lإiڇjl‏ & (McClelland, 1985; McClelland, Atkinson, Clark‏ 
(1976 ,اام اء ويسعى التاس ذوو الداقعية الأعلى للانجاز إلى تعديل التحديات 
والمخاطر. وينجذبون إلى المهام التى ليست شديدة السهولة آو الصعوية. وهم 
مكافحون» يحاولون دائمًا أن يحستوا أنفسهم وإنجازاتهم. والنوع الثانى من الدافعية 
هو دافعية الكفاءة (الكفاءة الذاتية) والتى تشير إلى إيمان الأشخاص بقدراتهم على 
حل المشاكل المىجودة (1996 ,1977 ,٣ا83”۵)»‏ ويحتاج الخيراء إلى تتمية حس 
بكفاعتهم الخاصة قى حل مهام صعبة فى مجال خبرتهم. ويمكن لهذا النوع من 
الكفاءة الذاتية أن ينتج عن المكافآت الداخلية وائلخارجıة Amabile, 1996; Sternberg‏ 
(1996 ,٣اا‏ & والأنواع الأخرى من الدوافع مهمة أيضًا. فريما تكون الدافعية 
العنصر الذى لا يستغنى عنه فى النجاح المارسى. فبدونها لا يحاول التلميذ أن يتعلم أبدا. 


- السياق 
كل العناصر التى نوقشت آنقًا هى مميزات للمتعلم. وإذا ما عدنا إلى القضية 
المطروحة فى بداية هذا الفصلء فإن إحدى مشكلات الاختبارات التقليدية هى أنها 


ددص » 


تفترض آن الأفراد يؤدون فى بيئة بغير سياق على وجه التقريب. ويفسر معدل اختبار 
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ما بمصطلحات صقات الفرد الداخلية إلى حد كبير. ولكن اختبارًا قد يقيس ما هو 
اك والافش راش سياق قاب أ مجان غير لن يفون الا جار غير الىاقي 
وتشتمل عوامل السياق التى يمكن أن تؤثر فى أداء الاختبارات على اللغة الأم وتوكيد 
الاختلاف على سرعة الآداء وأهمية النجاح لدى مؤدى الاختبارء والألفة مع أنواع 
مادة الاختبار. 


تفاعل العناصر 


يعمل المبتدئ سعيًا وراء الخبرة من خلال التدريب العمدى. ولكن هذا التدريب 
يتطلب تفاعلاً لكل العناصر الرئيسية الخمسة. وفى المركز تقود الدافعية العتاصر. 
ويدونها تظل العناصر خاملة. وفى النهاية يصل المرء إلى نوع من الخبرة حيث 
يصبع ممارسًا متأملا لجموعة ما من المهارات. ولكن الخبرة تحدث على مستويات 
عدة. فطالب السنة الأرلى للدراسات العليا أو الحقوق المتخصصء على سبيل ا لمثالء لا 
يزال بعيدا بمسافة كبيرة عن المهنى الخبير. وهكذا يتقدم الناس خلال دورات عدة عبر 
الطريق إلى مستويات ناجحة أعلى من الخبرة. ويفعلون ذلك خلال العناصر المىضحة 
بالشکل. 

وتقود الدافعية المهارات المعرفية الشارحة إلى الأمام وهى التى تنشط بدورها 
مهارات التعلم والتقكيرء التى تمد المهارات المعرفية الشارحة بالتغذية المرتجعة 
لتمكن مستوى خبرة المرء من الارتفاع» انظر أیضتًا : (1985 ,و6۲ط٣۲٥81)ء‏ وتؤدی کل 
من المعرفة التصريحية والإجرائية المكتسبتين إلى استخدام هذه المهارات بكفاءة 
أكبر فى المستقبل من خلال توسع مهارات التفكير والتعلم. 

وتتأثر هذه العمليات - كما يمكنها أن تؤثر فى - السياق الذى تعمل فيه. فعلى 
سبيل المثالء إذا كانت الخبرة التعليمية بالإنجليزية ولكن كان لدى المتعلم طلاقة 
محدودة فى اللغة الإنجليزيةء فإن تعلمه سيكون أدنى من شخص آخر لديه مهارات 
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أكثر تقدمًا فى اللغة الإنجليزية. أو إذا كانت المادة مقدمة شفويا لشخص ما هو 
أفضل کمتعلم بصری» فان توعية أداء الشخص ستنخفض. 
ما هى علاقة نموذج الخبرة النامية هذا بالمفهوم النظرى ألذكاء؟ 


العامل العام 9 وينية القدرات 


يشير بعض منظرى الذكاء إلى ثبات العامل العام امزعوم للذكاء البشرى كدليل 
على وجود نوع ما من بنية الذكاء الثابتة والمهيمنة. ولكن وجود العامل العام قد لا 
يعكس أكثر من تفاعل بين قدرات كامنة أيا كانت (وليست بالضرورة قابلة للقياس) 
يماكها الفرد وأنواع الخبرة التى تنم فى المدرسة. ووفقًا لاختلاف صور التعليم 
المدرسى قد يصبح العامل العام أقوى أو أضعف. وفى الواقع فإن أشكال التعليم 
الغريية فى المدارس وتلك المرتبطة بها قد تخلق جزئيا ظاهرة العامل العام عن طريق 
توقير نوع من التدريس يعلم أنواعًا من المهارات التى تقيسها اختبارات القدرات 
الذهنية معًا. 

ولنفترض على سبيل المثال أن أطفالاً اختيروا من عمر مبكر ليتعلموا قى 
المدارس حرفة ما. وعبر معظم تاريخ الإنسانية كانت تلك فى الواقع الطريقة التى 
درس بها معظم الأطفال. فالصبيةء على الأقلء كانوا يتتلمذون فى عمر مبكر على 
يد "أسطى" بعلمهم حرفة. ولم تكن هناك حاجة ليتعلموا مهارات لم تكن لتلزمهم 
فی حیاتهم, | 

ولنآت بهذا المثال إلى الحاضر, تخيل أننا قررنا أن أطفالاً معينين سيدرسون 
الإنجليزية (آو إحدى اللغات الأم) منذ سن مبكرة لينمًّوا الخبرة اللغويةء بينما درس 
أطفال آخرون الرياضيات لتنمية خبرة رياضية. وربما تخصص طلبة آخرون قى تنمية 
خبرات مکانية کی تستخدم فی قيادة الطائرات أو العمل فی محل أو أی شىء آخر. 
ويدلا من بدء التخصص فى المستوى الجامعى سيبداً فى عمر بدء المدرسة. 
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رترت وة النظرهذة بتك الرتبطة تمونجيا بنطرية النكاء الخبلون والسيال 
وإن كانت تختلف عنها (1994 ۴٥٣١,‏ ;1971 ,اا6ةاة٥)ء‏ وفى تلك النظرية ترى القدرة 
السيالة بوصفها القدرة على اكتساب المعلومات والتفكير فيها بينما ينظر إلى القدرات 
المتبلورة كمعلومات تم اكتسابها. وفقًا لوجهة النظر هذه ينمى التعليم المدرسى 
القدرة المتبلورة فى المقام الأول المبنية جزتيًا على القدرة السيالة التى يحضرها الفرد 
للاستخدام فى المهام شبه المدرسية. وفى النظرية المطروحة هناء على أى حالء تكون 
القدرتان المتبلورة والسيالة معرضتين على نحو متساى تقريبًا لنمو من خلال المدرسة 
أى وسائل أخرى تخلقها المجتمعات لتنمية الخبرة. ويمكن للمرء أن يطرح الحجة بأن 
الصدق الأكبر للموقف الذی نقدمه هنا موضح فی آثر فلین ءاه ۸٣ا۴‏ كلى 
الحضور تقریبًا (ذکر سابقًا - (1998 ,مەه ;1987 ٣٣,‏ ا۴)) الذى يوتق ارتفاعًا 
هائلاً فى نسبة الذكاء حول العالم خلال معظم القرن العشرين. وينبغى أن يكون الأثر 
ناتجًا عن البيئة لأن حدوث تغيرات وراثية واسعة حول العالم خلال تلك الفترة الزمنية 
القصيرة أمر مستحيل. ومن اللافت للانتباه أن تلك الزيادات أكبر بشكل أساسى فى 
القدرات السيالة منها فى القدرات المتبلورةء ممن يقترح أن القدرات السيالة قابلة 
لأن تكون عرضة لآثار البيئة بقدر مساو أو أكبر من قابلية القدرات شبه المتبلورة 
التأثر. ومن الواضح أن مفهوم القدرات السيالة بوصفها إهكانًا وراثيًا أساسيًا 
يحضره المرء إلى العالم غير فعال. 

والخلاصة أن الذكاء فى نظرية الذكاء الناجح ينظر إليه لا بوصفه ثابتًاء بل مرئًا 
وقابلا لتعدیل. کیف یمکن تعدیله؟ 


تنمية الذكاء الناجح 


إن هدفنا هو رفع مستوى إنجاز الطلبة كلهم عن طريق تدريسهم بطرق تتامشى 
مع الطريقة التى يتعلمون بها. ولكن السؤال هى كيف يمكن أن نقوم بذلك؟ نعتقد أن 
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لدينا طريقة. وهى ليست الطريقة الوحيدة بالطبع. ولكن يبدو حتى الآن آنها تصلح 
لتنوع واسع من الطلبة من أعمار مختلفة وفى مواد شتى. 


المشكلة : المدارس التى تصلح لبعض الطلبة وليس البعض الآخر 


تكمن المشكلة فى أن بعض الأطفال يبدو أنهم يستفيدون جيدا من توع التدريس 
الذى يحصلون عليه. ويحاول المدرسون بشدة أن يصلوا إلى كل الطلبةء ولكنهم فى 
أحوال كثيرة يجدون أن هتاك تلاميذ يصعب الوصول إليهم. وقد تكون هناك أسباب 
عديدة لذلك. الإعاقة والاضطرابات ومشاكل الدافعية وغيرها. إلا أن أحد أسباب ذلك 
قد يكون عدم التلارم بين نمط قوة وضعق الطالب والمدى المعين الطرق التى يستعملها 
المدرس. ويقدم "التدريس من أجل الذكاء الناجع" سلسلة من التقنيات الوصول إلى 
أكبر عدد ممكن من |İطlية (Sternberg & Grigorenko, 2000; Sternberg & Spear-‏ 


Sswerling, 1996; Sternberg & Williams, 1996). 


وتعتقد نظرية الذكاء التاجح أن بعض الطلبة الذين لا يحسنون الأداء فى 
الفصول الدراسية قد تكون اديهم القدرة فى الواقع على التجاح إذا عّموا بطريقة 
تتلاءم على تحو أفضل مع أنماط قدراتهم. فعلى سبيل المثال كان دافعى قويًا لأن 
أصبع أخصائيا نفسيًا حينما بدآت الفصل التمهيدى فى علم النقس. وقد حصلت 
على تقدير جيد )١(‏ فى هذا الفصل. وكانت الدرجة مثبطة لى إلى حد كبير وكذلك 
كان تعليق معلمى "هناك ستيرنبرج مشهور فى علم النفس» ويبدو من هذه الدرجة أنه 
أن يكون هناك آخر". وقد قررت أننى ليس لدى القدرة على أن آخذ علم التفس كمادة 
تخصص فانتقلت إلى الرياضيات. وكان ذلك قرارًا جالبًا للحظ حيث حصلت على 
تقدیر ضعیف () وحیث بدا تقدیر جید أفضل ثرا من ضعيف انتقلت عائدا إلى 


علم النفس. وقد حصات على تقديرات أعلى فى الفصول التالية واليوم أنا عالم تفس 
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وقد انتخبت حديكًا رئيسسًا للجمعية النفسية الأمريكية وهى مؤسسة قومية لما يقرب من . 
٠٠‏ من الأخصائيين التفسيين. ويالمناسبة حصل فيل زيمباردو وهو رئيس 
سابق للجمعية على درجة جيد أيضًا فى الفصل التمهيدى لعلم النفس. 

والمشكلة هى أن بحض الأطفال الذين قد يريدون دراسة مادة ما - سواء كانت 
فنون االغة أو الرياضيات أو التاريخ أو العلوم أو لغة أجنبية أو غيرها - قد ييأسون 
لأنهم يعتقدون أنه ليس بإمكانهم النجاح فى دراستها. وقد يتوقفون عن أخذ المقررات 
فى تلك المناطق أى يتركون الفصول التى التحقوا بها. ويمكن للتدريس من أجل الذكاء 
الناجح أن يمنح هؤلاء الطلبة فرصة للنجاح ما كانوا سيحصلون عليها بغير ذلك. 


ما هو التدريس من أجل الذكاء الناجح؟ 


يتضمن التدريس من أجل الذكاء الناجح طريقة النظر إلى عملية التدريس - 
التعلم توسع أنوا ع النشاط والتقييم التى يستخدمها المدرسون تقليديًا. فالكثير من 
لمعلمين "يدرسون من أجل الذكاء الناجح" تلقائيًا. ولكنء لسبب أو آخرء لا يقوم 
معظمهم بذلك. ويتضمن التدريس من أجل الذكاء الناجى» كحد أدنى» استعمال 
مجموعة من المحفزات كأم۳ ٠۲م‏ تشجع الطلبة على الاندماج فى التعلم القائم علی 
الذاكرة وعلى التعلم التحليلى والإبداعى والعملى كذاك. 

والاستراتيجيات الأساسية هى: 


الاستراثيجية الأرلى: التدريس من أجل التعلم المبنى على الذاكرة 


من أجل الذكاء الناجح من المدرسين أن يتوقفوا عما يقومون به بالفعل. ولكن بالأحرى 
يطلب منهم آن يبوا عليه. فالتدريس من أجل التذكر هى أساس لكل أنوا ع التدريس 
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الأخرى لأن الطلبة لا يمكنهم التفكير بطريقة نقدية (أو بأى طريقة أخرى) فيما 
یعرفونه ذا لم یکونوا يعرفون أى شىء. ويتضمن هذا النوع من التدريس أساسًا 
مساعدة وتقييم الذاكرة لتعلم من (على سبيل المثال "من فعل شيئًا ما؟")» وماذا 
("ماذا فعلوا؟" مثادً)ء وأين ("أين قاموا بذلك؟) ومتى ("متى فعلوا؟") ولاذا (لاذا 
فعلوا ذلك؟') وكيف ( "كيف قاموا بذلك؟') . 

وهذه بعض الأمثة للتدريس وتقبيم التعلم المبنى على الذاكرة 

استعادة واقعة تعلموها مثل اسم ملك إنجلترا أثتاء الثورة الأمريكية أو 
حاصل ضرب AxY‏ أو الرمز الکیمیائی للصوديوم. 

+ التعرف على واقعة تعلُموهاء مثل أى الدول تقع فى أمريكا الوسطىء» بوليفياء 
الإكوادورء جچواتیمالاء أو البرازيلء أو ما إِذا کان حاصل ضرب <o cof AxXV‏ أو 
۸ أو ما إذا كان رمز الصوديوم صو أو نا أو صد أو ند. 

+ أوجد الصلة بين مجموعة عتاصر من نوع ما ومجموعة أخرى من عناصر 
تنتمی لنوع آخر» كما فى مثال قائمة عناصر الهيدروجين والصوديوم والأوكسجين 
والبوتاسيوم مع قائمة اختصارات هی ویو وصو وا . 

# تحقق من جمل إخبارية مثل هل جملة "فلاديمير بوتين هو الرئيس الحالى 
لرویسیا" أو 'الرقم الذرى لليوراتيوم هى "1٠٠١‏ صواب ام خطاً. 

٭ كرر ما تعلمته مل قصيدة أو مادة من الدستور أو معادلة علمية أو 
معادلة رياضية. 

ويقترح البحث أن هناك بعض الأشياء التى يمكن أن يقوم بها المدرسون 
للوصول بالتعلم القائم على الذاكرة إلى درجة قصوى (انظر: ويليام وستيرنبرج -اW)‏ 
.)2002 ,واSternke‏ & mهاا‏ وتتضمن تلك الأشياء تشجيع الطلبة على: (آ) تقسيم 
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فترات التعلم عبر الزمن وجلسات المذاكرة بدلا من تجميعها فى عدد صغير من 
الجلسات» (ب) تجنب مذاكرة المواد المتشابهة (كاللغتين الفرنسية والإسبانية مثلاً) فى 
جلسات متقارية زمنيًا لتجتب التشوش (أو باللغة التقنية التداخل النشيط (الأمامى) 
أى الارتجاعى (الخلفى) ودراسة المعلومات الأكثر أهمية بالقرب من بداية ونهاية 
الجلسة (ما يعرف بأثر الوضع المثسلسل اءfاء‏ position-اaااهs‏ الذى يعطى فائدة 
للمواد المدروسة قرب بداية ونهاية الجلسة). 

الاستراتيجية الثانية: التدريس من أجل التعلُم التحليلى 

لا يدرس المعلمون الذين يدرسون من أجل الذكاء الناجح من أجل الذاكرة فقط 
لأن بعض التلاميذ غير حاذقين فى التعلم بالحفظ. قبعض الطلبة لديهم القدرة على 
الحقائق المتفرقة أو حتى حينما يطلب منهم أن يستعيدوا حقائق متفرقة فحسب. 

ال ورا ما مل اذا فر اة الفتسنرة ك يومنا هذا أو ناذا 

تكون بعض العناصر مشعةء أو اذا لا يزال الأطفال يجدون رواية توم سويير مسلية. 
آى كيفية حل مسالة جبر معينة. 

+ هيم أمر ما مثل لماذا يمكن أن تؤدى التبرعات السياسية إلى فساد نظام 
سياسى ماء أو كيف تكون الشبكة العنكبوتية (الإنترنت) عرضة للتخريب الكارثىء» أو 
ای جزء من الكلام تكونه كلمة ماء أو الطريقة الأفضشل لعمل كعكة. 

. « اشرخ كيفية عمل اإنظام النرطانى البريطانى أو لاذا تنتج بطانية من الصوف 
کھ رات اماک او كف حل لاحات فة اي غاا ملكت هة في فة 
قصيرة على التحو الذى جاء فى القضة. ' 
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* قارن وأظهر الفروق بين شيئين كنظام الحكم فى الصين وإنجلترا أو الصخور 
البركانية والرسوبيةء أو طريقتين مختلفتين لإثبات نظرية هندسية أو روايتين. 

# احكم على قيمة خصائص شىء ما مثل قانون أو تجرية علمية أو قصيدة أو 
نظام حساب متری. 

وقد وجدنا أنه من المفيد فى تدريس التفكير التحليلى أن نعلم الطلبة كيفية 
استخدام دورة حل المشكلات فى تفكيرهم. وخطوات دورة حل المشكلات هى ما نشير 
إليه بالمكونات الشارحة أى العمليات التنقيذية عالية المستوى والتى تستخدم فى 
التخطيط وا مسح وتقييم حل المشكلات (19852 ,و۲٠ط١١٠5)‏ فأولاًء يحتاج التلاميذ إلى 
التعرف على وجود المشكلة (كتابة ورقة بحثية للفصل الدراسى). وثاتيًاء يحتاجون إلى 
تعريف ما هى المشكلة بالضبط (ماذا سيكون موضوع الورقة على سبيل المقال). 
وثالكًاء يحتاجون إلى تحديد الموارد اللازمة المشكلة (الزمن اللازم لإنجازها على 
سبيل المثال). ورابعًاء يحتاجون إلى تقديم المعلومات عن المشكلة (مثل استخدام كروت 
يبحث أو تحديد الخطوط العريضة... إلخ). وخامسًاء يحتاجون إلى صياغة استراتيجية 
لحل المشكلة (إنجاز الورقة). وسادسًاء يحتاجون إلى متابعة التقدم أثناء حل المشكلة 
(هل الورقة فى سبيلها للاتتهاء أم نها متوقفة فى جانب منها؟). وأخيراء يحتاجون 
إلى تقييم عملهم بعد إنجازه (مراجعة بروفات الورقة ورؤية كيف ستقرأً). 

الاستراتيجية الثالثة: التدريس من أجل التعلُم الإبداعى 

ويتضمن التدريس من أجل الذكاء التاجح أينًا تشجيع الطلبة على استخدام 
وتطوير قدراتهم على التفكير الإبداعى. وتتضمن هذه القدرات إنتاج أفكار جديدة 
وعالية الجودة وملائمة للمهمة الراهنة (1995 راوطا & وإمطامإهاS)‏ ويدرك المعلمون 
الذين يدرسون من أجل الذكاء التاجع أن بعض الطلبة يتعلمون على نحو أفضل 
حينما يسمح لهم بآن يجدوا طريقهم لتعلم المادةء وحينما يتركون ليستكشفوا بحرية 
الأفكار التى تتجاوز تلك المىجردة بالكتب أو المحاضرات. 
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4 

وفيما يلى آمثة لتدريس وتقييم التعلم والتفكير الإبداعيين: 

xk‏ اخترع لعبة لتعلم آسماء الدول أو قصيدة أو هايكى أو عملية رقمية جديدة أو 
تجرية علمية. 

+ صمم دمية أو طريقة جديدة لحل مسائل رياضية صعبة أو نظام جديد 
للحكومة مبنى على أنظمة قديمة. 

استكشف طرقا جديدة لحل مسائل الرياضيات خلاف تلك التى علُمها لك 
المدرس أو كيفية تحقيق تفاعل كيميائى معين أو طرقًا مختلفة القراءة من أجل تحسين 
قدرتك على فهم القراءات أى طبيعة البراكين. 

٭ تخیل کیف سیکون العیش فی بلد آخر أو ماذا سیحدٹ لو استمرت درجات 
حرارة الأرض فی الارتفاع»ء أو فيم کان بیكاسی يفكر حينما رسم الجورنيكاء أو ماذا 
يمكن أن يحدث لو جرمت حكومة إنجلترا انتقادها. 

× تخيل أن الناس كانوا يتلقون أموالاً التبليغ عن جيرانهم لصلح الحزب 
السياسى الحاكم» ماذا كان سيحدث؟» أى أن كل البحيرات جقّت فجأةء ماذا 
نخد كھ آی اذا کان سهدت لى توققت المدارس هن قرس الرناضات آى هاا 
كان يحدث لى انتصرت ألانيا فى الحرب العا لمية الثانية؟ 

+ قم بتركيب لعلوماتك عن حرب الخليج أو الحرب الحديثة فى أفغانستان 
من أجل اقتراح مجمومة من تقنيات المعارك يمكنها أن تنفع فى أراض عديدة غير 
مالوفة. 

وأعتقد» إلى حد كبير, أن التفكير الإبداعى يمثل قرارًا بالتفكير بطرق معينة 
وفعل أشياء معينة. وحتى ندرس للطلبة التفكير بإبداعية يحتاجون إلى أن يتخذوا 


هذه القرارات 2000a(‏ ,وإمطهاS)‏ وتتضمن هذه القرارات - ضمن أشياء أخرى - 
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() إعادة تعريف المشكلات بدلاً من قبول الطريقة التى تقدم بها فحسب» (ب) الرغبة 
فی اخذ RS‏ (ج) الرغبة فى التغلب على العقبات حينما ينتقد الناس 
محاولات المرء أن يكون مبدعاء (د) القدرة على العمل على إقناع الآخرين بقيمة أفكار 
لمرء الإبداعية. و(ه) الإيمان بان المرء يمتلك حقًا إمكان إنتاج أفكار إبداعية فى 
امقام الأول. 
4 

الاستراتيجية الرابعة: التدريس من أجل التعلُم العملى 

بعض التلاميذ متعملون عمليون فى المقام الأول. وهم ل يندمجون حتى يروا نوعًا 
ما من الاستخدام العملى لما يتعلموته. أى أنهم يتعلمون التعلّم الأمثل إذا كانت المادة 
تسهل تاقلمهم مع أو تکیفهم علی أو تشکیل واختیار بیئاتهم (2000 ,1ھ ۵۲ ۲9ط 816۲۸). 

وفيما يلى بعض الامثة على تدريس وتقييم التعلم والتفكير العمليين: 

E‏ ما تعلمته عن القیاس فى صنع كهكة, أى تعليمات اللغة الأجنبية 
أثنا ء الحديث مع آجنبی» أو معلوماتك عن الترية فى تحديد ان کان تبات ما یمکته أن 
ينمو بشكل ملائم فى ترية معينة. 

٭ استخدم معلوماتك عن النسب المئوية والكسور الغشرية فى حساب 
التخفيضات» فى درس تعلمته» شخصبة فى روايةء فى حياتكء معرفتك عن أثر مادة 


ما فى الجى على البصر فى تحديد إن كانت السیارة خلفك فی یوم ضمبابی قریبة 


بشدة منك أكثر مما ييذدی. 


O 


الآخرين. 
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+ ضع خطة للانتخابات فى الفصل محل التنفيذء طبُق استراتيجية للحفاظ على 
الطاقة طق درا ت ف رین تة افا قاق الف او 


مشاکل المظوطات على خلط لوان دهان زرل ا ا هة ای 
التحدث الجيد لإلقاء خطبة جيدة. 


ويعد تعليم الطلبة تبنى طرق ما فى العمل الذهنى جز من التعليم من أجل 
التفكير العملى ( 1986 ,و#۲ط”١٠51)‏ ومن أمثلة ذلك: () مقاومة نزعة التأجيل» (ب) 
تنظيم المرء لنشاطه حتى ينجن عملهء (ج) التوصل إلى طريقة للتعلم الأمثل (د)تجنب 
التزوع إلى الأسف من أجل الذات کر ل الول کن و(ف) تجنب لوم الآخرين 
على الفشل الذاتى 


بعض المبادئ العامة 


فى التدريس من أجل الذكاء الناجح يساعد المرء كل الطلبة على استعمال معظم 
قدراتهم إلى الحد الأقصى عن طريق التوجه إلى كل الطلبة بعض الوقت على الأقل. 
ومن المهم إدراك أن التدریس من أجل الذکاء الناجح لا یعٹی تدریس کل شیء ثلاث 
مات اکنا لاخو وا ن الا اس اجا قر ت ی کل من انرق 
إبعض الوقت. ومن مميزات هذا الإجراء أن امرء لا ينبغى عليه أن يعرف بالضبط 
نقاط الضعف والقوة لدى كل تلميذ. فبالتدريس بكل الطرق بتوجه المرء إلى نقاءل القوة 
لخ فكي اا ان ها اة ناغ الضف لن فة خرن ق ارقت 
نفسه. وتضمن موازنة استراتيجيات الثدريش أن المرء سيخاطب نقاط القوة ادى كل 
تلميذ بعض الوقت على إلأقل. ولكن المرء لا يريد أن يدرس لنقاط القوةء حيث يحتاج 
الطلبة أيضا الى خم كاه ترشن و تمكح قا الف 
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ومن المهم أيضنًا ضمان أن ممارسات التقييم تتلاعم مع ممارسات التدريس. قفى 
بعض الأحيان يدرس المعلمون بطريقة ما ولكنهم يقيمون بطريقة أخرى. فعلى سبيل 
المثالء قد يشجعون التفكير النقدى فى الفصلء ولكتهم يقدمون امتحانات تقيس 
الاستعادة فحسب. ويتعلم التلاميذ بسرعة أن اللعبة الحقيقية للحصول على درجات 
مرتقعة ليست هى اللعبة الظاهرة. ثم يستجيبون الطريقة التى يقيمون بهاء لا تلك التى 
تلقوا تعليمهم بها. وهكذا من الضرورى أن يقم المعلم أو امعلمة فى تقييمهما الأشياء 
تفسها التى يقيمانها فى تدريسهما. 


مقارنة بالنظريات التربوية الأخرى 


لا توجد نظرية نفسية أو مجموعة من تقنيات التدريس جديدة تمامًا. ولكن 
بالآحرى تنبنى النظريات وتقنيات التدريس التى تتفرع منها بحضها على بعض. ولذلك 
من المفيد الإشارة إلى التشابهات مع والاختلافات بين التدريس من أجل الذكاء 
الناجح وطرائق أخرى للتدريس مؤسسة على نظريات أخرى. 

ومن النظريات المعروقة جيداً نظرية ڊ|ٹay (Bloom, 1976; Bloom, Engelhart,‏ 
Hi & Krathwohl, 1956)‏ ,۴ ويقترح لوم تقسيمًا ذا مستويات ستة: المعرفةء 
الفهم» التطبيق» التحليل. التركيب والتقييم. ويرتبط التدريس لأجل الذاكرة بالتدريس 
المعرفة والفهم» والتدريس للتفكير التحليلى بالتدريس التحليل والتقييم 
والتدريس لأجل التفكير الإبداعى بالتدريس للتركيب» والتدريس لأجل التفكير العملى 
بالتدريس للتطبيق. 

وهناك بعض الفروق الطفيفة بين اأنظرية الراهنة ونظرية بلوم. وهذه هى الفروق 
الارية اة 

أولاء لا ترى نظرية الذكاء الناجع القدرات الثلاث بوصفها مرتبطة على نحو 
تراتبی (هيرارشى). قعلى سبيل المثالء لا يحتاج المرء إلى التفكير من أجل التطبيق 
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(عملیًاء آدنی فی تراتب بلوم) حتی یفکر فی الترکیب (إبداعیًا - أعلی فی تراتب 
بلوم). وعلى العكسء فمعظم التفكير الإبداعى ليس بالضرورة عمليًا على الإطلاق 
(معظم الزمالات الأكاديمية على سبيل المثال)» ومعظم التفكير العملى ليس بالضرورة 
إبداعيًا (التفكير المتضمن فى ملء نماذج بيروقراطية على سبيل المثال). 

وثانيًاء تقسم نظرية النجاح القدرات بطريقة مختلفة. فالتحليل والتقييم يقصلهما 
التركيب فى نظرية بلوم» بيتما ينظر إليهما فى نظرية الذكاء الناجج بوصفهما 
مرتبطین فیما بینهما آكثر من ارتباط أى منهما بالتفكير التركيبى. 

وثالقًاء فإن مفاهيم التفكير التحليلى والإبداعى والعملى أوسع بدرجة ما من 
حدود تقسيم بلوم. وكما أوضحنا سابقاء يتضمن كل من أنواع التدريس الثلاثة. ولكنه 
لا يقتصر على الحدود الواردة فى تصنيف بلوم. فعلى سبيل المثالء التركيب جزء من 
التدريس لأجل التفكير الإبداعى ولكنه جزء صغير مه فقط. ۰ 

ورابعًاء تستمد التقنيات المتضمنة فى التدريس من أجل الذكاء الناجح من نظرية 
للذكاء تم اختبارها بطرق عديدة مختلفة. أما نظرية بلوم فليست - ولم تقصد أن 
تكون - تظرية ألذكاء. 

والنظرية الأخرى ذاث العلاقة هى نظرية جاردنر (1999 ,1993 ,1983 »)Ga٣ e,‏ 
وتحاول نظرية الذكاءات المتعددة لجاردنر» مثما تفعل نظرية الذكاء الناجع» أن توسع 
نطاق تفكيرنا عن طبيعة الذكاء. ورغم ذلك فهناك - مرة آخرى - فروق رئيسية. 

أولاء تتعامل نظرية جاردنر مع مجالاث وتطرح الذكاء اللغوى والذكاء المنطقى / الرياضى 
والذكاء المكانى والذكاء المىسيقى والذكاء الطبيعى والذكاء الجسم - حركى وذكاء 
العلاقات بين الأشخاص رالتكاء داخل الشخص وريما الذكاء الوجودى. أما نظرية 
الذكاء الناجع فتحدد فئات (طبقات) العمليات. وهكذا فالنظريتان متتامتان على أحد 
المستويات. فيمكن للمرء أن يدرس بطريقة تحليلية أو إبداعية أو عمليةء على سبيل 


15] 


المخالء فى المجال اللغوى (تحليلى: حلل قصيدة» إبداعى: اكتب قصة قصيرةء عملى: 
اکتب مقالاً مقنعا)» أو فی أى نطاق آخر. 

وثانيًاء يضمن جاردنر فى الذكاءات مجموعات من القدرات قد ا ينظر إليها 
كآنواع من الذكاء فى نظرية الذكاء الناجح. فعلى سبيل المثال یجب على كل إنسان 
أن يمتلك بعض القدرة على التفكير تحليليًا وإبداعيًا وعمليًا من أجل البقاء فى 
العالم. ولكن ليس من الواضح أن كل فرد يجب أن يفكر موسيقيًا ليتمكن من البقاء 
فى العالم. 

وثالًاء لقد تم إثبات الصدق التنبؤى لنظرية الذكاء الناجح على نطاق واسع» وتم 
تثبيت معظم التنبؤات. فعلى سبيل المشال» أوضحنا فى سلسلة من الدراسات أن 
التركيب العاملى التفسيرى والتوكيدى لجموعة من الاختبارات مصممة لقياس 
القدرات ثلاثية الأقواس يقدم بالفعل عوامل مقابلة للقدرات التحليلية والإبداعية 
والعمليةء وأن التموذج الذى يطرح هذه العوامل المنفصلة متفوق على النماذج العاملية 
البديلة (Sternberg, Castej?n, Prieto, Hautm?ki & Girikê: 2001; Sternberg,‏ 
aoe: Ferrari & Clinkenbeard, 1999(‏ وفی دراسات أآخری» أوضحنا أن 
الظرية تصلح عبر الثقافات. وأن الجوانب التحليلية والعملية للذكاء على سبيل المثال 
يفكن تمييزها فى لاد خارج الولايات التحدة مما هى الحال داخلها تمامًا (على 
سبيل المثال )2001 «(GrigorenkÖo & Sternberğ, 2001; Sternberg et al,‏ ولست على 
علم بای دراسات تنبؤية لنظرية الذكاء المتعدد, ا أن مثل هذه الاختبارات قد 
تبدى كتفصيل مجرد لبعض المعلمينء يساعد التنوع فى النظرية على تأكيد أنها تميز 
حقا كيف يفكر الاس بالفعل بدلا e‏ اجن أو غيرهم عن كيف 
يفگرون بالفعل. . . 4 

ا هناك عمومًا تشابهات وا ا بين نظرية الذكاء الناجع من تاحية 
والنظريتين الأخنريين - لبلوم وجاردثر - من اة اخری» وریا لن "بشتری" 
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املدرسون الأكقاء يا من النظريات تمامًاء بل بالأحرى سيختارون تقنيات من كل 
نظرية تصلح لهم بطريقة فعالة. 

والحقيقة أن معظم البرامج التعليمية مبنية على ¥ نظرية. فهى ببساطة برامج 
يعتقد أنصارها أنها ناجحةء دون أى معطيات تثبت فاعليتها عادةٌ. فلماذا نؤسس أى 
برتامج تعليمى على نظرية فى المقام الأرل؟ هناك على الأقل أريعة أسباب. 

أولاًء تقترح نظرية ما يجب تعليمه من ناحية الإمكان» وكيف يعلَّم ومتى ينبغى أن 
يدرس ومن يجب أن يدرس ولماذا يجب أن يدرس. ولا تمتلك البرامج اللا نظرية هذا 
النوع من الدافعية. وثانيًاء يمكن تقرير الجوانب الأساسية فى برنامج مؤسس على 
نظرية (أى تلك المبنية على النظرية) وكذلك الجوانب غير الأساسية. بينما يصعب 
تمييز الأساسى عن غيره من الجوانب فى برنامج لا نظرى. وثالئًاء يقترح البرنامج 
المبنى على نظرية أى أشكال التقييم يجب أن تتلاعم مع التوجيه. ولا تقترح البرامج 
اللا نظرية اختيارات التقييم. وأخيرا يمكن أن يطور استخدام برنامج مؤسس على 
النظرية المعرفة العلمية عن طريق اختبار تلك النظرية. فإذا كانت النظرية جيدة ينبغى 
أن يصلح البرنامج. وإذا لم يصلح البرتامج فإما أن تكون النظرية خاطئة أو أن 
تحويلها إلى إجراءات غير كاف. ولا تطور البرامج اللا نظرية العلم بهذه الطريقة. 


لماذا ينجح التدريس الذى يستهدف الذكاع الناجح 
قدمنا فيما سبق بيانات متعلقة بنجاح التدريس بهدف الذكاء الناجح. فلماذا 
+ مساعدة الطلبة على الاستفادة من نقاط قوتهم: يساعد التدريس بهدف الذكاء 


الناجع الطلبة على التعلُم بطرق فعالة بالنسبة لهم لا أن يجبرهم على التعلم بطرق 
غير فعالة. 
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+ مستاعدة الطلبة على تصحيح وتعويض نقاط ضعفهم: يساعد التعليم الذى 
يهدف إلى الذكاء الناجى الطلبة على تصحيح قدراتهم الناقصة أو على الأقل تنمية 
طرق لتعويض تلك القدرات. 

التشفير المتعدد: ويشجع هذا انوع من التدريس الطلبة على تشفير المادة لا 
بطريقة واحذدة فحسب بل بثلاث أو أريع طرق (المبنية على الذاكرة والتحليلية 
والإبداعية والعملية) بحيث يصبحون أكثر قابلية لاستعادة المادة حينما يحتاجونها. 


# التشفير الأعمق: ويساعد هذا النوع من التدريس أيهْنًا الطلبة على تشفير 
المادة بصورة أعمق لآن عرض المادة له معنى أكير ويرتبط على تحو لصيق بما 
يعرقونه بالفعل. 

+ الدافعية: التدريس الذى يستهدف الذكاء الناجح أكثر تشويقًا لمعظم الطلبة 
وهكذا تزداد الدافعية. 

# الريط بالوظائف: الكثير مما يتعلمه الطلبة والطريقة التى يتعلمونه بها يحمل 
شبها طفيفًا بما سيحتاجوته للنجاح فى الوظيفة. فعلى سبيل المثال» قد يتطلب مقرر 
استهلالى فى علم النقس تذكر كمية كبيرة من المواد» ولكن الأخصائيين النقسيين لا 
يقضون الكثير من وقتهم فى حفظ الكتب أو استعادة الوقائم منها. ويساعد التدريس 
الهادف إلى الذكاء الناجح الطلبة على نحو آقضل فى التحضير لا سيحتاجونه فى 


الاعثراضات 
حیتما تقدم أى منظومة جديدة للتدريس والتقبيم يكون لدى المدرسين والإداريين 
اعتراضات فى بعض الأحيان. فما هى نوع الاعتراضات التى قابلناها مع نظام 


التدريس المستهدف لاذكاء الناجع وما هن إجاباتنا؟ هذه هى الاعتراضات الخمسة 
اأنموذجدة: 
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إنها طريقة للطلبة الموهوبين فقط: يعتقد بعض المدرسين أن لدى طلبتهم ما 
يكفى من مشاكل التعلم بالطريقة التقليدية. فلماذا نقدم طرقًا أخرى ستريكهم 
فحسب» ويخاصة التدريس المستهدف للذكاء الإبداعى الذى يعتقد هؤلاء المارسين آنه 
"نفخة كذابة”"()؟ ولكن هؤلاء المدرسين يعكسون الأمور. فالمشكلة أن الكثير من 
التلاميذ لا يتعلمون جيدا بالطرق التقليدية. والتدريس بطرق جديدة لن يريكهم» بل 
سيضىء لهم الأمور. وإذا لم يتعلموا بطرق أخرى فلن يتعلموا الكثير. والتدريس الذى 
يستهدف الذكاء الإبداعى ليس نفخة كذابة. ففى زمن التغير السريع الراهن يحتاج 
كل التلاميذ إلى أن يفكروا بطريقة تعظْم مرونتهم. 

+ إنها طريقة للطلبة الضعاف فقط: ثم هناك مدرسون يقولون إن التدريس 
المستهدف الذكاء الناجع هو للطلبة الضعاف فقط. فتلاميذهم المعتادون يتعلمون 
بشكل حسن من خلال النظام الحالى. ولكن هل يتعلمون جيدا حقًا؟ وهل الحل أن 
تعلُمهم لا يمكن تحسينه؟ تعتقد أن التدريس يمكن تحسينه دائمًا وأن التدريس 
الملستهدف الذكاء الناجع هى طريقة للقيام بذلك. ويالإضافة إلى ذلك. فالكثير من 
الطلبة "جيدون" بمعنى أنهم تموا ذاكرة وقدرات تحليلية ملائمة. ولكنهم سيحتاجون 
فى الحياة لاحقًا إلى القدرات الإبداعية والعملية أيضنًا. ويجب على المدرسة أن 
تساعدهم فى تطوير تلك القدرات. 

تدریس کل شیء بثلاث طرق يستغرق وقتًا طویاڈ: وینبنی هذا الاعتراض على 
سء فهم ما يتطلبه التدريس المستهدف الذكاء الناجح. فهو لا يتطلب أن يدرس كل 
شیء ثلاث مرات بثلاث طرق. بل بالأحری تكمن الفكرة فی أن یتناوبوا بحیث يدرس 
بعض المادة بطريقة والبعض الآخر بطريقة أخرى. 


إن تتفيذها شديد الصعوية: يدرس المدرسون الجيدون بطبيعتهم مستهدفين 
الذكاء الناجح. ولا يحتاجون سوى أقل القليل للتوجيه. ويحتاج بعض المدرسين 


)١(‏ بالعامية فى الأصل. 
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الآخرين إلى وقت أطول للحاق بهم. ولكنهم حينما يفعلون - وهو ما لا يستغرق وقتًا 
مغالى فيه - يصبع الأمر بمثابة طبيعة ثانية لهم. فهى ليست طريقة أصعب» بل ريما 
هى أسهل» من التدريس بالطريقة المعتادة لأن المرء يبدا فى رؤية طرق طبيعية بديلة 
لقرضن تنش الاد 

» المشرف (الناظرء المدير... إلغ) لن يسمح بها: وقد يكؤن ذلك صحيحا فى 
بعض الأحیان. ولکن مدیری المدارس فی خبرتنا مفتوحون لأى شكل آخلاقى للتدريس 
طالما يحسن إنجاز الطلبة ود افعيتهم. 


الخلاصة : 


يتضمن الذكاء الناجح تدريس الطلبة من أجل الذاكرة وكذلك تحليليًا وإبداعيًا 
وعمليًا. وهو لا يعنى التدريس بواسطة ثلاث طرق» بل إنه يعنى بالأحرى أن يناوب 
المارسون استراتيجيات التدريس حتى يصل التدريس إلى كل الطلبة (تقريبًا) لبعض 
الوقت على الأقل. ويعنى التدريس المستهدف الذكاء الناجع أيشنًا مساعدة الطلبة على 
استثمار قوتهم وتصحيع ضعفهم والتعويض عنه. ونعتقد أن لدينا دليلاً جيدا لدعم 
التدريس المستهدف للذكاء التاجح. فهو يحسن نتاج التعلم حتى لى كان الناتج الوحيد 
الذى تم قياسه هى تعلم الذاكرة على نحو مباشر. ولهذا فنحن نشجع المدرسين بجدية 
على آن يأخذوا فى الاعتبار استعمال تلك الطريقة التدريس فى الفصول» فى كل 
الصقوف ولكل المواد. 

وفى الوقت الحالىء ادينا مواقع بحث نشيطة تختبر كفاءة الجوانب التجديدية 
لبرامجنا فى نواح عدة بالولايات المتحدة والخارج. وقد طورنا برامج حاسويية 
0۴۴٤‏ تمكن المدرسين من التواصل معنا وفيما بينهم إذا ما واجهوا أى مشاكل 
آقاء انتغمال افد الخاهة ا دة ىة كع أن تلن غل" 
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استجابات تساعدهم على حل المشاكل» بدلا من الانتظار حتى يمكن لأحد أن 
يساعدهم؛ ريما لاحقا. 


وللتدريس المستهدف الذكاء الناجع إمكان أن يقدم فوائد على مستويات عدة. 
فهو يساعد الطلبة على إنجاز على مستوى متكافئ مع قدراتهم» بدلاً من ترك قدرات 
قيّمةء يمكنها أن تستخدم فى تسهيل التعلم» لتهدر. وهو يساعد المدارس على الوصول 
إلى مستويات أعلى للانجاز فى العموم. وفى أيام خضوع المدارس للمحاسبة هذه 
يشكل الوصول إلى متوسط معدلات أعلى هدفا يفترض أن تسعى إليه كل المدارس. 
وأخيرًا» فهو يساعد المجتمع على استخدام موارده البشرية على نحو آفضل. وليس 
هناك سبب لأن يضيع مجتمع ما أغلى موارده - موأهبه البشرية. ويساعد التدريس 
المستهدف | لذكاء الناجع فى التأكد من عدم إهدار المراهب. 
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الجزء الثانى 
الأبداعية 


3 


E‏ ف ارات ا اا و کلف 
الولايات المتحدة. 

الفصل الثالث 
المقتريات النظرية الصريحة : 


الخبية إلبهابفة رفي العدلة اعرالا ملاك نطرية رسمية مقترحة اتفسير 
الحكم ا بوالوة جي لقب قلجلى نتان عذال متك نىر أمبيلتخيو متوقئ). والى كفل 
البراككمج (أيى مفيلة يليا مخ وا إظر ل لجارلا (لليارت ف9ق اود االتلي ةوالت ةعم ره 
الووا. بف قل ی رنب ی یل ۸ هگا اعطق ۹ا على ست مرن ر( 999 ا188 †1111 1b» ı8 5ı‏ $ 
اشودار ووا ل الان ایق ئا ضع تابتع لد مون لوا ست قر انزد يلاج شي 
اإ التبم ةة إلرر ق ج لالم مو مق از امنب ةر اناا تة عل ىم طذا تينم رملى تقون الإبياكياففق 
وجفطيم" مودفتن اغا تى طلخ اش لكل الوخترف والجتا3 رونوا ونان اا منبتوىءايلياتممی إلنكن 
بلإهبه اطية ألو توبن إإنورا كتف إزشطه كلم رة نبد لاه وة زكام اريت قو فاقيا اجان لابه 
لتخ ىامجدينق راق لاظكنة. من إضافة إلكرذاك فان يجت كلو یادا رلنخاخات 
البقم ناهن أن للكيقلة لخر هاا تبانجة اتج لدعم ريع اسنكللج بده ال هرام المتمففةةا لتمبيقى 
بتقلؤسهع.الحياة الأساسية (سميث ويالتس» (1990 ,كهtاة8‏ ج ۸٤اص؟))‏ أو بوصفها 
الحكم والنصيحة السديدين فى شىعون للحياة مهمة ولكنها غير أكيدة (بالتس 
اتدنچ بۆ2ل چە "وتز ؛ جک ۴ل 
وقد اة ۴محق ندا ناون الارن ری ٣ای‏ معدت لٹا تدی 
تیت ری جقا وره )نداق بورد لتر دانعطاج کرت دت خدج هة الرریة فلم 
تخطيط الحياة رتدييرها وفحصها. كما أن الحكمة بدورها متعكسة فى خمسة 
وکات الل عرف نوق ا قو (وا رفا ولم دنو بشروط الحياة وتغايراتها)ء 
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النفس ۸۴۸ - الأخصائيين النفسيين أن يكرسوا أنفسهم لما اعتبر أنه خاصية مميزة 
مهملةء ولكنها فائقة الأهمية وهى الإبداعية. وذكر جيلفورد أن قل من عشر واحد فى 
المائة من المداخل فى الملخصات السيكولوجية Psychological Abs1racls‏ حتى 140۰ 
ركزت على الإبداعية. 

وقد بدا الاهتمام ببحث الإبداعية ينمو بعض الشىء فى الخمسينيات كما تأسس 
عدد قليل من معاهد البحث المهتمة بالإبداعية. وعلى أى حال فإن عدة مؤشرات العمل 
على الإبداعية تبين أنها ظلت موضوعًا هامشيًا نسبيًا فى علم النفس» على الأقل حتى 
وقت قریب. وقد حال روبرت ستيرنبرج وتود لويارت )۱۹۹١(‏ عدد مراجع الإبداعية فى 
"اللخصات السيكولوجية" سابقة الذكر من ۱۹۷١‏ إلى ٤۱۹۹ء‏ وللقيام بهذا التحليل 
بحثا فى قاعدة بيانات الأدبيات النفسية ۲1٥ء۴‏ المختزنة فى الحاسوب اإاأءروم 
مقالات المجلات التى استعملت "الإيداعية' و'التفكير المتشعب“ divergent hiking‏ 
وقياس الإبداعية ككلمات مفاتيع. وهذه المصطلحات خصصتها قاعدة البيانات لقالات 
يتعلق مضمونها فى المحل الأول بموضوع الإبداعية. كما تعرف الباحثان على مداخل 
إضافية تحتوى على جذر الكلمة "إبداع" فى كلمات تخص الإيداعية. وقد فحصا 
مجموعة فرعية عشوائية بين هذه المداخل الإضافيةء ووجدا أنها لا تخص الإبداعية 
بأى قدر ملحوظ وينبغى استبعادها من مجموعة المقالات التى تدور حول الموضوع. 
وهذا التحليل قد بين أن ما يقرب من نصف واحد فى المائة من المقالات المفهرسة فى 
الملخصات السيكولوجية من ٠۹١١‏ إلى ١۱۹۹ء‏ تخص الإبداعية. ولأغراض المقارنة 
فإن المقالات عن القراءة مسئولة عما يقرب من واحد وتصف فى المائة من المداخل 
فى اللملخصات السيكولوجية أثناء فترة العشرين سنة نفسهاء آى أكبر ثلاث مرات 
من الإبداعية. 

وإذا نظرنا إلى المراجع التمهيدية فى السيكولوجيا باعتبارها مؤشرا آخر, فإننا 
نجد أن الإبداعية ادرا ما تغطى. فعلى حين يحصل الذكاء مثلا على فصل أو الجزء 
الأكبر من فصل فإن الإبداعية تحصل على فقرات قليلة إذا حدث (على سبيل المقال 
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جلیتمان (1986 ,۳ان#ا)) ونادرًا ما تعطى أقسام السيكولوجيا الكبرى مقررات 
منظمة من الإبداعية على الرغم من أن مثل هذه المقررات تقدم أحياتا فى برامج علم 
النفس التعليمى (التريوى). وإذا كانت الإيداعية مهمة بهذا القدر للمجتمع فلماذا 
كانت تقليديًا إحدى يتامى علم النفس؟ ونحن نعتقد أنه من الناحية التاريخية تلقت 
دراسة الإيداعية ضريات عدة. وتحاول أن نوضح ما يمكن أن تكونه تلك الضريات بأن 
نستعرض بإيجاز بعضسًا من تاريخ دراسة الإبداعية (انظر: ألبرت ورانكى & ٠طا۸‏ 
۴٠١ 9‏ من أجل مزيد من التفاصيل). وأثناء تحليانا نفحص العديد من 
المقتريات الرئيسية فى دراسة الإبداعية بما فيها المقتريات الروحية الصوفية (الغيبية) 
والنفعية العملية والتحليلية النفسية والاختبارات الكمية والمعرفية وتلك الخاصة 
بالشخصية الاجتماعية. وبذاك ندرس ما نعتقد أنه المقترب الأكثر وعدا بالعطاء العمل 
فى المستقبل على الإبداعيةء وهی متقرب اللتقاء ce‏ عںا؟هC,‏ 


المقتربات الفيبية فى دراسة الإبداعية 

كانت دراسة الإبداعية مصطبغة دائما -والبعض قد يقول ملطخة- بترابطات 
ومعتقدات غببية. وريما كانت التفسيرات الأشد تبكيرا لإإبداعية مبنية على التدخل 
الإلھی. وکان الشخص المبدع یری کوماء فارغ مله کائن علوى بالإلهام. ثم يصب 
الفرد خارجه الأفكار الملهمة مشكَة منتجًا أخروياً. وفى هذا الاتجاهء دأل أفلاطون 
على أن الشاعر قادر على أن ييدع فقط ما تمليه رية الإلهام. وحتى الآن يشير الناس 
أحيانًا إلى استغراقهم فى التقكير باعتباره مصدرًا لإالهام. ومن وجهة نظر أفلاطون 
قد يكون آحد الأشخاص ملهمًا لكى يبدع أغانى الجوقة وشخص آخر ملهما ليبدع ‏ 
قصائد ملحمية (1976 125a‏ & و٥ط«هطtهR‏ وغالبًا ما اقترحت مصادر روحية 
وا التقارير الاستبطانية للمبدعين (1985 ,١ا5#ا1)ء‏ وعلى سبيل المثال قد أش ار 
ردیارد کبلنج وہآام!× كاوفسR‏ إلى الروح الحارسة أو الشيطان اللم 6:en0١‏ 
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دی بک لھ ای کار کے یا ای تی ا 
لی انان ج اة OEE‏ الأقل من التوانذات 
a‏ |" 
ee hal 0 9 0(‏ آ2 «co‏ ا جدانو 1ه 
ETE ROL TICE‏ 
NESE‏ ا ل افا کا راا 
ا ,حجة js E‏ أهمبة التوازن ا & E IES 994; lea‏ 


سة العمليمة» 
Baltes,1997‏ & ا «St‏ 
a es, 7‏ أ ا inger‏ 0 0 ا E:‏ ا ہیا 


المقتريات العملية: 

ن ا ات كان جف اراس الفلة بار اى اة كى الال قن 
الذهن الشعبى بواسطة هؤلاء الذين يتبعون ما تمكن الإشارة إليه بالمقترب العملى. 
وهؤلاء الذين يتبعون هذا المقترب قد عنوا فى المحل الأول بتنمية الإبداعية ثم فى 
امحل الثانى بفهمها ولكنهم يكادون لا يعنون إطلاقًا باختبار صحة أفكارهم عنها. 

”7 وريما يكون أبرز مدافع عن هذا المقترب هی إدوارد دی بونی "80 Edward De‏ 
٠الذى‏ يظهر أن عمله عن التفكير الجانبى و اماما اة#۲اها - أى رؤية الأشياء على 
اتساعها ومن وجهات نظر متتوعة - وكذاك رؤية وجوه أخرى من الإبداعية قد حقق 
تجاخًا کا وا فاخا )92 ,85 ,1971 e «(De Bono,‏ دی بونو لا ينصب على 
النظرنة بل على التق وة على مخل لال تة قرع آنا م فحن تفر 
الجثة ۶۳۷ للتركيز على جواتب فكرة بالزائد والتاقص ومثيرة للاهتمام أو يقترح 
استعمال كلمة ۴١‏ الإنجليزية المستمدة من فرض كأاءهااهم راء افترض مeءمهمں8S»‏ 
ممکن-«اطآ‰5٥۴‏ وشعر ا٥٥۴‏ لاستثارة أفكار بدلاً من الحكم عليهاء وأداة أخرى هى 
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القبعات المفكرة كا! و« )١ن‏ التى تقدم أفرادا يرتدون استعاريًا قبعات مختلفة مثل 
قبعة بيضاء للتفكير المبنى على البيانات» وقبعة حمراء التفكير الحدسىء وقبعة سوداء 
التفكير النقدى» وقبعة خضرا ; genera! Hall‏ لاستثارة رؤية الأشياء 
من وجهات ذظر متعددة. 

e‏ پونو بمفرده فی هذا المشروع. فأوزيورن (1953) 0۲1ا0s‏ مرگ على 


نظریة التو ان ری یں إل ية تكتيك العصف الذهنى brain storming‏ 


اتش می ا اکا اب ا جا کن کف 
الما من اکتا جرج کل ہیقب نمی چیا ین 2189و هبت ت 
العمل رماع ارم ٥٥و٥‏ طمدتة اتور عاي ا شال وحلها تعتمد على 
التفكير "الإبداعى" باستخدام التماثل والمحادثة غير الرسمية بين مجموعة صغيرة من 
الأفرا : خپرا ت ومعارف متنوعة) . فهى طريقة تتضمن فى المخل الأول رؤية 
e‏ ‰5 مه ولكنها كذلك تستثير التفكير الإيداعى. 

الحكبة بوصفهل م ولتنرة )لذا ا لفاحج ر وال بارع ,نمطا رفرن ريش )٠٠١‏ 
e190)‏ أ أن اناس غالم اما رن ن مع القيام 


يا ية اإبداعیا فعلی یعون اانا ب المالم. ك الفت هة ا الي 


إصيحيجة وآن era‏ ب را بر 1 اکان لگن : ولكن الزاسب 


دج ا 

ا ی ا العا تناها 0 
lft (Von Oech, 1956)‏ إننا پحتاج إلى أن نتبنى أدوار المكتشف وألفنان والقاضى 
ETE OT‏ ترعی إنتاجيتنا الإبداعية. 

ایاتب مایا ل اوی ملاب 
انہر اھ لیف جراخل الم rek‏ 
خرف برەغ لوچا لغری مااي دا انس 
(خارح - الشخصي) كالمدينة أو الوطن أو البيئة أو حتی الدينء وتنطوى الحكمة 


ا ١‏ رل 0 ا ما بخ ناوشر وکان رائدا فى دراسة الحب 


اشهیرة نامل 
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نظرية سيكولوجية جديةء كما لم تعتمد على أى محاولات إمبريقية جدية لإثيات 
صحتها. حقًا إن التقنيات تستطيع العمل فى غياب أى نظرية أو إثبات صحة ولكن 
أثر مثل هذه المقتريات هى غالبا ترك الناس يريطون ظاهرة ما بتفعها التجارى 
ويرونها باعتبارها أقل من أن تكون سعيًا جديا وراء الدارسة السيكولوجية . 


المقترب النفسى الدينامى 

يمكن اعتبار المتقرب النفسى الدينامى أول المقتريات النظرية الكبرى فى القرن 
العشرين لدراسة الإبداعية وهى يرتكز على فكرة أن الإبداعية تنشاً عن التوتر بين 
الواقع الشعورى والدوافع اللاشعوريةء واقترح فرويد (1959-1908) ۴۲٠۵‏ أن الكُنّاب 
والفنانين ينتَجون الأعمال الإبداعية :كطريقة للتعبير عن رغباتهم اللاشعورية 
بطريقة قدو موا ا وهذه الرغبات اللاشعرورية قد تتعلق بالسلطة 
والثراء والشهرة والمجد, أو الحب (1970 »)۷٠٣١٠١,‏ واستعملت دراسات حالة ميدعين 
بارزین مثل لیوناردو دا فینشی (1964 / 1910 Leonardo da Vii )۴٣6ud‏ لدعم ا 
الأفكار. | 

وقيما بعد أدخل المقترب التحليلى النقسى مفاهيم النكوص التكيفى -عء م۷أامةله 
gression‏ والإعداد elaboration e‏ أإإيداعية (1952 ,5ع)])» فالنكکوص 
التكيفى» العملية الأولية()ء تشير إلى إدخال أفكار غير متكيفة فى الشعور. وهذه 
الأفكار غير المتكيفة يمكن أن تحدث أثناء الحل النشيط للمشكلات ولكنها غالبا ما 
تحدث أثتاء النوم أو الذهول بتاأث ثير عقاقير مخدرة والفانتازيا أو أحلام اليقظة 
أو حالات الذهان. أما الإعذاد التفصيلى ١٠ااة۲هاداه‏ العملية الثانوية فيشير إلى 


)١(‏ عمليات التفكير الأرلية وفْقًا للتحليل النفسى الفرويدى هى بدائية ولا تخضع المتطق ومكانها اللاشعور, 
أما العمليات الثانوية فتحدث فى مجال الوعى وتخضع المنطق والتحليل. ومفهوم التكوص التكيفى إضافة 
لاحقة لعلماء تفس الأنا. 
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إعادة تشغيل أو تحويل مادة العملية الأولية خلال التفكير المتجه إلى الواقع الذى 
تتحکم فيه الأنا. ویعض المنظرین - علی سبیل المثال کویی (1956 مeاطضسا۸)‏ - یؤکد أن 
' ما قبل الشعور usهاءء١‏ ٠٠٠م‏ الذى يقع بين الواقع الشعورى واللاشعور المشفر هو 
المصدر الحقيقى لإابداعية لآن الأفكار مخلخلة وغامضة ولكنها قابلة التفسير. وعلى 
النقيض من فرويد ذهب كوبى إلى أن صراعات اللاشعور لها بالفعل تأثير سلبى على 
الإبداعية لأنها تؤدى إلى أفكار استحواذية تكرارية. وقد اعترف العمل الأحدث بأهمية 
كلا العمليتين الأولıة‏ و|lڈWernerîqgil‏ ;1980 (Noy, 1969; Rothenberg, 1979; Suler,‏ 
Kaplan, 1963)‏ &. 

وعلى الرغم من أن المقترب النفسى الدينامى قد يقدم بعض الاستبصارات فى 
الإبداعيةء فإن النظرية النقسية الدينامية لم تكن فى مركز علم النفس العملى البازغ. 
ولم تكرس مدارس علم النفس السائدة فى السنوات المبكرة من القرن العشرين مثل 
البنيوية والوظيفية والسلوكية عمليًا أى وسائل على الإطلاق لدراسة الإبداعية. وقد 
درس أنصار علم النفس التكاملى "الجشتالت" قسما من الإبداعية - الاستبصار -١ا‏ 
اوا (البصيرة)ء ولكن دراستهم لم تذهب قط إلى أبعد من إلصاق النعرت ونامطةا 
بالتضاد مع تشخيص طبيعة البصيرة. 

أما البحث اللاحق الذى يعزل الإبداعية فقد اعتمد المقترب النفسى الدينامى 
والأعمال الأخرى المبكرة فى الإبداعية على دراسات الحالة بالنسبة إلى مبدعين 
بارزين. وقد قدت هذه المنهجية تاريخيا بسبب صعوبة قياس الأنساق (الخططات) 
المفهومية النظرية المقترحة (مثل فكرة العملية الأرلية) وكمية الاختيار والتفسير التى 
يمكن أن تحدث فى دراسة حالة (1993 ,وإ٠طءه۷)‏ وعلى الرغم من أنه ما من شىء 
خطاً قبليا فى طرائق دراسة الحالةء فإن علم النفس العلمى البازغ قدر تقديرا عاليًا 
الطرائق التجريبية المضبوطة (#۵!اه1۲١٥٥)»‏ وهكذا فإن كلا من المسائل النظرية 
والمنهجية عملت على عزل دراسة الإبداعية من التيار السائد فى علم النقس. 
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ال تمقجوبات قياس اتفال و| لآخرين واختيار بيئة جديدةء ويحاول الفرد من 
خلال لکا ارچ نا تانق مو الاج دة کل عا باون ربكن 

لیاوا تادا ری ی ینار یلکن انی EE‏ 
ا 1 a‏ امع الل ا ع و 


حظ ار FEET EE 3 TE o‏ اعا ا حاير ته قل حدت من ا 
ا EE‏ ا فى الحيآة اليرمية م 
aj GÊ Er‏ قي OR‏ بات تبث فی 
شی عتا (مثل قالب طوی). وقد تبنی كثير من الباحثین اقتراح جیلفورد وصارت 
ا Nh‏ لاجو الى نك وملز (آ) التعرف على 
وجي ود س مشکلة. اب( GRRE‏ لدی جلى خم ولور شکب Et‏ 
ب ا ا 0 
E2 E E RE‏ 
اشكلات. ا ا کا اا لاجابات 

ال ادم يرين انل اهاد التعرف على ا 
کسر اوی ا د ا وتم اح ائ ست 
TIE ESE GN tibet ge‏ 
ىا إجابات) OTN‏ الاختبارات الفرعية من بطارية تورانس ما يلى: 


أ ية اة حاترن ا اة لاسلة | ا 
ا اتساب الحكمة تمونجيا ر r E E‏ ان2 کک 


یتم اکت 
ذل المعرفة انکچ زیا نا RH,‏ و ن على: (أ ف التشفير 
انتقاتا المطر تن امن قو ام می اا حرق د 0 م بی 
اغا ری انی موی ن ا ت القديمة ارز كيفة يخلام الخديد مم 
القديم نم )ا الت مااع خب ا مادق متيو ا اف يمم قانمة باہتھااچر مشو 
(starê bedy Nag iie har 1 am)‏ . 


D4 


SERT 4‏ نارجه رند ارز ایر ریق رای ر اخ 
کا 4 RSE 3 ate‏ ا 


ا ر 

E RE e ER 
E ج اتتا وات شیراج /خزیایان نک انر‎ 
اضر ايها وين رع تيا فكلمت لو3 اتمخة انا لمل كن نقائعة تكن للق‎ 
اغ جا ج ین الہ ونار کر پک زوت الدع ۲ بطنمکا ۽ فد کرم اتی تلج إا وتز يطقبهاي‎ 
لرا ناسین إن‎ FAN لل ادر‎ 


e 2 e RSE E‏ ماو 


4« فی د مد سدةء | 
شر لی اا ا وا 2 IEE‏ 1 لات ت 1 
e e‏ اخم عماجب ورك حذف ا ۲ شخصًا ا اختبارات 
ذکائهم بأنهم فى المجموعة أ. ويالإضافة إلى ذلك ناقشا مجموعة ب» التى تألفت من 
ا ت اوري وال : زا لي القائمة الأصلية مما وصل 
E ERR‏ : کک ااا رفخ این 
ل ك ك اس ك اشع رطبيعة التعطم الأكش تبكيرًاء والإنتاجات الأكثر 
تبكيرا والعمر أثناء أول قراءةء وأول أداء فى الرياضيات وأنشطة التضوج المبكر 
االاخقاوفات افر ية ةالتطورية ر للقى ثرا سماخادة فلن لهات | للقدازفات. 


مقدار وطلابع القراءةء نطاق امتمامات ا الدرسة اتم 0 ر 


لبقن إو الحكمر الإتجام ترز واإتمميم أو التتجي, واكان كا لاسرة. مداتا 
ویر اکڑی مہ دا تی قاق یره انی مدنا اماف مکل نلاا دان 
لکنة رتفي زیت غلاق بز کاعاا له بلق واف و اعاترو فن يشخ ار لاعيز خم فيم امت بتلا جالللز فة 
اللماحيةةركانت تقديرات حاصل الذكاء النهائية متوسطات من التقديرات الفردية 
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للخبراء الثلاثة المذکورین سايقًاء كوكس وتيرمان وميريل. وكانت درجة الثبات (-۲ا١‏ 
tyاreliabi rater‏ اوثوقية) بين المقيمين الثلاثة .۹( فبما بتعلق بتقدير 
الطفولةء ۸٩‏ لتقدير سن الرشد (الحساب من الترابطات المتبادلة فی کیکس» ٠۹۲١‏ 
ص 1۷ - 1۸). 

ومشال لبعض العوامل التى أسهمت فى تقديراتهم تمكن رؤيته فى وصف 
لفرانسیس جالتون ١٥اه‏ ء۲٣۴۲۵‏ الذى قدر تيرمان نسبة ذکائه ب ۲٠۰۰,‏ عرف 
فراتسيس الحروف الاستهلالية الكبيرة عندما كان عمره اثنى عشر شهراً واستطاع 
قراءة كتاب صغير "نسيج عنكبوت لصيد الذباب" عندما كان عمره سنتين ونصقًا 
واستطاع التوقيع باسمه قبل سنته الثالثة (41-42 م.م ,1926 »)۴٠×,‏ وعندما كان فى 
الرابعة من عمره استطاع أن يقول باللاتينية كل أفعال الكينونة والصفات والأفعال 
ذات الفاعلء كما تستطاع آن يجمع ويضرب ويقراً القليل من الفرنسية ويعرف وقت 
الساعة. وفى الخامسة كان يستشهد بمقتطفات من والترسكوت. وفى السادسة كان 
ملا بالإلياذة والأوديسةء وفى السابعة كان يقرا شكسبير المتعة ويستطيع تذكر 
صفحة بقراءتها مرتين. ومن الواضح آن سجل جالتون هو سجل طفل استٹنائی. 

واستنتجت كوكس أن نسبة الذكاء المتوسط المجموعة ٠١‏ الطفولة و ٠٤١‏ لسن 
الرشد ريما كانت شديدة الانخفاض بسبب تعليمات الرجوع نحو متوسط الائة 
للسكان غير المختارين (فى حين كانت متوسطات هذه المجموعة ٠١١‏ وه٤٠)‏ كلما 
كانت البيانات غير متاحة. وربما تسبب عدم ثبات أو موثوقية البيانات أيضنًا فى 
الرجوع إلى المتوسط. وقد لاحظت كوكس إحدى المشكلات فى البيانات وهى وجود 
معامل ارثباط قوى -.۷۷ - بين نسبة الذكاء ودرجة ثبات البيانات المتاحة: فكلما 
كاتنت البيانات ثابتة ارتفعث نسبة الذكاء» وكلما ارتفع حاصل الذكاء كانت البيانات 
المینی علیها آکثر ڈباتًا. واستنتجت أنه لی توافرت بیانات ذات ثبات أكبر لارتفعت 


)١(‏ يعد معامل الارتباط الذى يفوق ٠١‏ مقبولاً إحصائيًا يصرف النظر عن نوع الاختبار (المترجمة). 
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كل تقديرات نسب الذكاء جاعلة متوسط المجموعة يرتفع إلى ٠٠١‏ للطفولة و ٠١١‏ 
لسن الريشد. 
وكما كانت كوكس حريصة على التوضيع فإن تقديرات نسب الذكاء ليست 
تقديرات فعلية لنسبة ذكاء الشخص بل هى تقديرات لسجل "نسبة ذكاء نيوين -سه١۸‏ 
اها ولتكرلن "هذا الملسجلة قى هذه الصفحات هى نسبة ذكاء هذا النيوتن أو 
لتكولن الذى لدينا سجل له. ولكن السجلات مسلم بأتها غير كاملة (8.م ,1926 ,×ه٥)..‏ 
وقد وجدت كوكس أن معامل الارتباط بين نسبة الذكاء رة مان لو٩‏ 
وزائد او تاقص ۰۳۹ , ( 55. ,1926 )٥۸,‏ بعد التصحيح الخاص وپعدم ثبات 
موتوقية البیانات). وأعاد دين سیمونتون (1976) S٥۸0۸‏ 0641 فحص بیانات 
کوکس مستعملا تقنیات الانحدار llتaدڌš multiple regression techniques)‏ العلاقة 
بين القيمة المتوسطة لمتغير عشوائى والقيم المقابلة متغير مستقل أو أكثر). فأوضح أن 
معامل الارتباط بين الذكاء ويروز المكانة الذى وجدته كوكس كان ناتجا مصطنعا ناا 
بسبب عامل خارجى هو عدم الثيات وعلى الأخص الخطا الإحصائى فى اختيار 
العينة المناسبة فيما يتعلق بالزمن. فهؤلاء الذين وأدوا فى زمن قريب كان لهم كل من 
نسبة ذکكاء أقل تقديرًا وتقدير بروز أقل مكانة. وفی تطیل سیمونتون 810۸10۸ 
كانت العلاقة بين الذكاء ويروز المرتبة صفرا إذا ما تم ضبط سنة الميلاد (Simonton,‏ 
(224 -223 م.م 1976ء وفى اى حالة تعرفت كوكس على دوز عوامل أخرى غير نسبة 
الذكاء فى البرون واستنتجت أن " الذكاء العالى - وليس أعلى ذكاء - مقترن بأعظم 
درحة لتا رة قى وا اع مق آعاي درا ن الام ع وا اقل إلى 
حد ما )186 .(Cox, 1926, p.‏ 
وتلقى ثلاثة اكتشافات أساسية تتعلق بالتصورات التقليدية عن الذكاء كما تقيسه 
اختبارات نسبة الذكاء والإبداعية إقرارًا عامًا. (انظر على سبيل ا مثال: & )82۲۲٥١‏ 
Harrington, 1981 ; Luba, 1994)‏ أولها: يميل الأفراد المبدعون إلى أن يكون لهم 
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تمق نكا حفوق ةلمجل سر غالبا فرق درلل (لظد ۴و9 ل الل وره 8 ر ةا ارقم ايى 
٠‏ جدا راط یوکن تیعی عن عقب ق انو لاف رار غج اذ برا تاا نة ن جيرف هتي 
انك وما نة TT‏ انریا اشک اا جز 
اللا ر 1 چازرق کرک 0 14 6وا تابر ية ذكاء ٣‏ يبلغ فى | لمتوسط ٠١١,‏ 
على می ا 0 E E‏ 
{Barron E 242) pP- 0‏ نیمرا تطیيق حك تیم الاد ف درا من ا 
ای ایی یھ ی الک چ r: FB î ent‏ 
ا ااا صن انر اھات ریش ا الف ار اکرش کاو کا ماد 
ا a‏ 8 نوا Roe‏ 1 ا ا ا ما ا می ام بار 
فل ان تا و م رت انز أو لصا خی في تة 
ا رکا ا ناما E REN‏ و ۱٣١‏ اعتمادا على 
کین الختبان شنب الذکاء نغوراء مکاتيا آى رياضيا: 

علا قزمت اجكمة وا لم رجي الأخرهكاء بلغت ٠٠١‏ لا تكون نسبة الذكاء مؤثرة فى 


از EE‏ قرات N‏ تولا ب 


أ 1 I0.‏ الارتاط بصير ضعيفا أومتعدما 
2 بی عاصلا علي | اد و اقل واک RIE EES‏ الذكا ا 
IF :‏ . ا ا غالبا ما ا العتبة N‏ 


وفی aT E OTE‏ دة 
برهن لاق زی ملسن لالجباة بن الد ازع من لا عرفت راا نولو ية ل مهما 
بقرت زیی قلت اخ العو وام 1٥۵۵‏ آذ کف وکن چت تدڑای لے قب مرن لد گنه 
يبدى القليل أو لا شىء من الحكمة لأن المعرفة التى يحتاجها المرء ليكون حكيمًا لا 
LEZ RATEGS‏ ای CY‏ یی ا ا2 4 

اجه تاوا فزن املا إل هافر الالو جد زاس بالطريقة السقراطية). 


08 


خخ( r Le‏ 
ی نات شج ا انار ی لاو الماد هرم فالا 
خیب کا ر جرم نبجو مو لغری انرس ادان یجان سی ا: 
اللبتنجة نج رأف كي زوا مكاي لالا مامات عيانية مختلطة وغير مرتبةء إن نوع 
التفكوق قتي محفر اناج ولي إل زرل الخال ر دن رل جاع وای 
وبتر نیوج ۲( ۱2441و[ )نہ سیت را اکا رشد یا ارتفار ج تد تی ولوین 
یلاکن عبر ر تاکان چقر عل ملل رادو اتیل نروم 
للك امتلأى اكسارإجهم التحليلية) إلى درجة أن يفشلوا فى تنمية قدرتهم الإبداعية 
ا إعادة Ke‏ التحلینی ما )329 (Çox‏ یر ا ار 
(1978 أن الق ية ]ج بی اش چیا ال ابوا وا ہما ب ایر ال 
انع اة الق ريج بني م اة و نماخلة لتلك التي ا را 
او مچب ,علي لقا سکیا اچ چوا 4 & لی لرن تق 
Ht iarnttat‏ اوا تچ ارال نخ متاتی قااید یاب فی ام 
الہ ق یاک چ ایت ایی ن تحن باع تیت یی وارد تا 
یراز اعت راف ااج مال االجقا ءامل اقل بكرن بلا ع ر الین 
زعحہ نی کی لھ یم قیاع رعا مرون لای زا یرن 2281 170.ع2 1872 3*22 
شالم إكتشيافات آن معامل الارتباط بين نسبة الذكاء والإبداعية متغير يمتد عادة من 
القت ا بیط a 2 FEE E‏ ا E‏ 


1967; 0 A Hasen e RO 8, 1902; را ا‎ & gan, 1965; Ya- 
لرآتين هي وکن انوع من | لوقف الذى يتحدى‎ CEE 


1964 ,ا يتمد متمد التبا چ STE TET‏ التي 
ا کف ری e.‏ إ ت اشح ایی ر ر EE‏ 
إا TS DEA SEA SAKO‏ ال ا 
EERIE‏ ن يكون التفكير الحكيم متوازئًاء وليس معنى ذلك القول إن الأفراد 


bG 


وكان من أوضح العقبات أمام الاختبارات التى استعملها رو وجيلفورد 
وتقديراتهم لها ما تتطلبه من وقت ومصاريف فى القيام بهاء وكذلك تسجيل العامل 

الذاتى فى التقدير. وعلى النقيض قدم مدنيك (1962) ۲۵١۸‏ اختبارا من ثلاثين بندا 
يسجل حسابه موضوعيًا ويستغرق أربعين دقيقة القدرة الإبداعية أطلق عليه اختبار 
التداعیات (الترایطات) البعيدة ۸.۸.۲۰ عا sمtواء‌م‌sءA ۴٥۳0٤۵‏ والاختبار مبنی على 
نظريته فى أن عملية التفكير الإبداعى هى تشكيل عناصر ترابطية فى توليفات 
جديدة إِما أن تلبى متطلبات نوعية أى أن تكون تافعة بطريقة ما. وكلما زادت 
العناصر ابتعادًا متبادلا فى التوليف الجديد كانت العملية أو الحل أكثر إبداعية 
.(Mednick, 1962)‏ 

ولآن القدرة على إنتاج هذه الترابطات والوصول إلى حل إبداعى تعتمد 
بالضرورة على وجود مادة للترابطات آى للعثاصر الترابطية فى القاعدة المعرفية 
للشخص.» ولأن احتمال وسرعة تحقيق حل إبداعى يتأثران بتنظيم التداعيات» فإن 
نظرية مدنيك توحى بأن الإبداعية والذكاء متصلان جداء أى أنهما مجموعتان 
متراکبتان (متشابکتان) . ام وہ آم مھاverه‏ . 

وفى اختبار التداعيات البعيدة يقدم المختبر كلمة رابعة مترابطة من بعيد مع 
ثلاث كلمات معطاةء وهذه عينات من كلمات معطاة (ليست موادا فعلية للاختبار): 


۱ فار أنرق کوخ 

۲ مفاجأة خط عید میلاد 

۳ خارج کلب 

(الإجابات هى : -١‏ جبن ۲- حفلة ۳- منزل)() 


)١(‏ هناك علاقة بين الحل والكلمات الثلاث فى اللغة الإنجليزية فالجين مرتبط بالفأر وهناك توعان من الجين 
يسميان جبتًا أزرق وجين الكوخ وفى المجموعة الثانية فكلمة الحل 3۲۲¥ لها معثى الحزب بالإضافة إلى 
الحفل ويالتالى هناك ارتياك مع مفاجأة و عيد ميلاد بمعنى الحفل وخط الحزب فى المعتى الثانى وهكذا. ولنقل 
هذا الاختبار الغة العربية ينبغى الاعتماد على ثفس الخاصية فى اللغة العربية (أى وجود أكثر من معنى أو 
استخدام الكلمة الواحدة (المترجمة), 
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وقد تبين أن معاملات ارتباط معتدلة مقدارها ٠,٠٥,‏ و ٠. ٤او ٠.٤۳‏ بين 
اختبار الثداعيات البعيدة ۸۸ء وقیاس وکسلر للذکاء عiد‏ !!ÎطJ|al (Wechsler |Intelli-‏ 
gence Scale for children)‏ واختبار «{saT‏ اللفظى ومقاييس لورج - ثورندايك 
Lorge-horndike‏ الذکاء اللفظی على الترالی (1967 ,Wsعr Ad‏ & )اہ Me4)ء‏ وکانت 
معاملات الارتباط مع مقاييس أخرى للأداء الإبداعى أكث تغايرا (1975 ,5س۲6ل١۸).‏ 


وهذه الثورة فى القياس النفسى للإابداعية كان لها كل من التأثيرات الإيجابية 
والسلبية على المجال. فعلى الجانب الإيجابى» سهلت الاختبارات البحث بتقديم أداة 
تختصر الوقت سهلة الاستعمال قادرة على التقديرات موضوعيا . وبالإضافة إلى ذلك 
صار البحث الآن ممكتًا مع أفراد "الحياة اليومية" (أى عيفا من خير المتميزن): 
وعلى أى حال كانت هناك تأثيرات سلبية كذلك. أولها أن بعض الباحثين انتقدوا 
الاختبارات مختصرة الوقت بالورقة والقلم الرصاص باعتبارها مقاييس تافهة بدون ' 
كفاءة لإإابداعية ويدلاً منها ينبغى استعمال منتجات أكبر مثل رسوم أو كتابات فعلية. 
وانيها أن ناقدين آخرين أشاروا إلى أنه لا سجلات الطلاقة ولا المرونة ولا الايتكار 
ولا الإعداد التفصيلى ١٠ااههطواه‏ تقتنص مفهرم الإبداعية وتحيط به. وفى الحقيقة 
إن تعريف ومعايير الإبداعية هما مسالة جدال متقدم باستمرار وتعتمدان على الندرة 
الإحصائية المحددة موضوعيا لاستجابة ما بالنسبة إلى کل استجابات جمهور تحت 
الدراسة وهى ليست إلا إحدى خيارات كثيرة. وتشمل الإمكانات الأخرى استعمال 
الإجماع الاجتماعى للمحكمين. وثالثها أن بعض الباحثين رفضوا الاقتراح بأن 
العينات من غير البارزين تستطيم إلقاء الضوء على المستويات البارزة لإإبداعية التى 
كانت الهدف النهائى لكثير من دراسات الإبداعية. وهكذا نما ضيق واستمر فى 
مصاحبة تقدير الورقة وقلم الرصاص للابداعية. وبعض علماء التفس على الأقل 


£ 


تجنبوا مستنقع القياس هذا لصالح موضوعات بحث أقل إشكالا. 


)( اختبار التفكير الى کو یعرف ف ټاختبار اا د سية (ا۲e5 (SEBE Aptuiaes‏ 


175 


الشف ر أب اال عراف تتلفة من الذكاء قد تطبق عمدا من أجل إنجاز غايات حسنة أو 
س یی ار ی ایر ن وی اکت جد 


E ETE ES 
TT فاحدى الكليات ا ياللغة الصينية‎ Stetberg, 1997 a, e 


ن ألمرء قرو e en Ca E‏ لإبداعيه» وهکدذ 
اکا جي الم ت قرا امستمملة لدلا ا 
آخر. فعلى سبيل المثال كانت الإبداعية غالبا ما تصنف تحت دراسة الذكاء فى 
اقسلاسة المعرفة. لضم رقفل الج كعةة أن الإبداعية والذكاء متصلان معا. ولكن 
18 ت کر ہی رنآ خۃ یا اوا رول ای انر یکا كلدت و اواقرجیلہ لذا لپن یا نان 
ينقد إىن إفكراية مالناكلن ماعقبلرهه ا ركمانية #تماني فى العا المعرفية الأكثر 


حداثة اقترح وا 9 ,1993 ,1988 ,1986 , Î (Weisberg,‏ الإيداعية تستنبع 
قد صتا یل من اربع وعشرین س لحك » وصحهة هله 


Es RY ET هاما شال ا‎ E 
تعتمد على فاملين يستعملون عمليات معرفية تقليدية (مثل‎ La gre O 
عند مسنوی آدنی ق یا‎ 
اة على معرفة ر من قبل فى الذاكرة.‎ (analogical transfer ا الاي‎ 


الکو ٢خ‏ زی عد تخا رمیا لر رو سنیا تو پاکملا م رالکلية. 
rT‏ سیل < êg dinde E le pr ODER nr,‏ 
اھ ی کین ا شما فی می کان یار نا رمعا اقات ی 
حا انما شای سین اوو اخ ونی منج رر لمیا پیش 
اجار وخی UE‏ یرن اجن پیر بق داخ الكت متميرة 
وکن ق قبل يض فى مدرسة ٠‏ فی ماساتشوسیتس» ولکن لم یکن لفیلیشيا 
پیز اة ا ھت ایوا اج (افو تچ یا انی خان 
الخ ا يرا ہی شرن طب انون الق رمعا في 
اجنو البو نة اارللايسة ال تمان تتم یمه بجر ار ولول 


17% 


العلا کا تجن غايش يز نلعن كلاهحةا الان يتنتها فس رال الوق و البد مطل تفقية . 
فی اھ مڑدیی؟ زلا خرف فاع ٣اش‏ ست قدا نحت کو انی کی فل ۸نحتکات لړل چێن 
أن اة اقا فک إا دهنلا خخ هقرم تمن م ی اتد ایو نرتقي لی اغى 
ارغ من نها ادع لبي اث رها كالم كاتا امسا دقان از فی تو ج ادم ق ارقر 
اأبف الط ن رن انو اران كانا س تمان لخ اغاق رسااو ر التا ازل 
رمرسة لقان الإکٹ ررمت الات تدای ت لجرل عطالتيمل بيفع كك اقاي 
اقطان ب الل تل اطعا بعتقإمن أن ذهابه إلى مدرسة القانون الأقل 
تمیزارکایے قدو انطع ٢ل‏ عق مرا اک رفخ دقر ب ما إلع+ا نیرا 
اذى علي الك نير أنشة از ايد اذز ذجية المقتربات المبنية على دراسة فاعلين إنسانيين 

فى عمال فينك ووارد وسمیث (1992 ,8)1 »)۴٣k۲, W۵ a۵‏ انظر أيضشًا 

إالهلطقة لسميث ووارد وغینك (٥۱۹۹)؛‏ وستیرنبرح ودیفیدسون: -03۷ & )Stern ber9‏ 

(1994 ,لاء روارد سمیث وفینك „ne 1999(. 14۹٩‏ ا۴ & Ward, Smith‏ وقد اقترح 

فنك العا ر غاج الو انی اک یک مہ کا ریش فی 
شا موا اسان می شیر االات ی اکر ب ای کار درامو 

6 م شافط ومل زا الشاک فی رق یلاوی بښنیل ف ردح تفي اشن للقلف يشار الاي هلم 
پانھ ر کن ,چ ولل رج راتا دیآ ن مکل )شو ۸ذ نة لھداررخ حول هن اتللفاد فينتللوللنلىل 
الغارى | الأنكةاء رار يق ق ركةء أذ اع يها التققة لر سأذيخ بلط وان رخا لاسرا 
النلي ةر يتراج ية ع أمتقدأة اتر اج راطيب للأتكماوق ر حف ااتقاعيا 
nedi) Aaa ltl gj ati arlacbtêatt inf‏ (زق خدىدوالى 
اطلو دا کر دن لار ی رفاح مدر م بای یری خالا درفن نای 
نک اع رذتعاو زمر ما دزدی لی اغلات ز199۵ ,۴۸۴۲) سیعرض على 
امش ايالخلا إلخارفةرا لكام ية والظاطا رتسم کہم رهن زلز يخ ادحا حطد افق رف 
ا مت ای مرمط زى تمرفت قشلا ڌر جرا خؤى يظإم قازل) لشاسكون ناتخ يليارضتم با اجنام 
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وا ت لی آی ھا عل وغل ل الخال که تخل ااشارکین اء ر 
سلاحًا أو قطعة أثاث. ويعد ذلك سيقوم محكُمون بتقدير الأشياء المنتجة بهذه الطريقة 
من حيث عمليتها وابداعيتها . 

ومقتریات تمثیل الحاسوب التی راجعها بودن (۱۹۹۲- ۱۹۹۹) 8٥46٢‏ کان 
هدفها إنتاج التفكير الإبداعى بواسطة حاسوب بطريقة تحاكى ما يفعله الناس. وعلى 
سبيل المثال فقد تھی لانجلی وسیمون وپرادشی وزیتجy (Langley, Simon, Brad-‏ 
(1987) س0واZy‏ & سواه مجموعة من البرامج تعيد اكتشاف قوانين عملية أساسية. 
وتعتمد هذه النماذج الحاسوبية على تجريب كشفى -ءء ااه خطوط مرشدة لحل 
گلا = البحك عن مجموعة بيانات أن مساحة مقهوجبة العو على عادقة مستورة 
بين متغيرات مدخلة. ويستعمل البرنامج الابتدائى المسمى بيكون 8۸٥0۸‏ فى 
التجريب الكشفى مثل: "إذا كانت قيمة حدين رقميين تزداد معاء ابحث عن الثسبة 
بینهما" للبحث عن بيانات من أجل التصمیمات. وکان أحد إنجازات بیکون 8۸٤٥0۸‏ 
امتحان بيانات ملاحظة على مدارات كواكب كانت متاحة لكبلر()ء مامه“ وإعادة 
اكتشاف قانون كبلر الثالث لحركة الكواكب. بيد أن هذا البرنامج يختلف عن التوظيف 
الإبداعى فى أن المشكلات تعطى إليه فى شكل بنيوى على حين أن التوظيف الإبداعى 
يدور بدرجة كبيرة حول كشف ما المشكلات. وقد وسعت برامج لاحقة التجريب 
الكشفى للبحث والمقدرة على تحويل مجاميع البيانات والقدرة على الاستنباط العقلى 
من بيانات كيفية ومفاهيم علمية. وهتاك أيضًا نماذج تتعلق بمجال فنى. وعلى سبيل 
المثال نمی جونسون لیرد (1986) 1۲۵ھا 07٣٣٥ل)‏ برتامج جان ارتجالی تسترشد 
فيه انحرافات جديدة من تلاحقات وترية آساسية الجاز بواسطة ضوابط هارمونية 
(أو مبادئ الجاز الضمنية) و اختيار عشوائى حينما توجد عدة اتجاهات مسموح 
- بها للارتجال. 


)١(‏ عالم فلك وریاضیات آلمانى )٠١١٠-٠١۷١(‏ وضع ثلاثة قوانين لحركة الكواكب. 
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ق u‏ الشخصية الاجتماعية Social Personality Approach‏ 
ترز الل تى مرن الخ اتا عب ال رر ف نة ادرب 
المعرفى على متغيرات الشخصية والمتغيرات الدافعية والبيئة الاجتماعية الثقافية 
باعتبارها مصادر ألايداعية. وقد لاحظت أبحاث أمابیل (1983) اا۸ ويارو 82۳ 
r0” )1968, 1969(‏ وأيزنك (1993) Eysenck‏ وجوج (1979) hوÈou‏ وماك کنینون 
Naki 0۸ )٠۹٦٠(‏ وآخرين أن سمات معينة للشخصية غالبا ما تمين الأفراد 
الميدعين. وقد تم التعرف من خلال الدراسات الارتباطية وأبحاث التقابل لعينات 
مرتفعة ومنخفضة الإبداعية (فى كل المستويين؛ مستوى البارزين والعاديين) مجموعة 
ضخمة من السمات الدالة من حيث الإمكان .(1981 »)Barron & Harrington,‏ وتشمل 
هذه السمات استقلالية الحكم والثقة فى النفس والانجذاب نحو التعقيدء والتوجه 


الجمالى والمخاطرة. 
ويمكن أيضسًا أن نأخذ فى الاعتبار اقتراحات تتعلق بتحقيق الذات والإبداعية 


ضمن تقليد الشخصية. ووفقا لازلى (⁄۱۹1) سهاءة» فإن الجسارة والشجاعة 
والحرية والتلقائية وقبول الذات وسمات أخرى تقود شخصًا ما إلى تحقيق إمكاناته أو 
إمكاناتها الكاملة. وقد وصف روجرز (1951) ۲٠و٠۴‏ الميل نحو تحقيق الذات باعتباره 
يمتاك قوة دافعية كما تقويه بيئة مساندة حرة من التقييم. 

وبالتركين على دافعية الإبداعية وضع عدد من المنظرين فروضًا حول صلة 
الداقفعية الباطتية بالتأثير )1962 Amabile, 1983; Crutchfield, 1962; Golan,‏ 
والحاجة إلى النظام (1963 »)6Bar r07,‏ والحاجة 1 (McClelland, Atkinson, ڙlڄiإl Ji‏ 
Lowe, 1953(‏ & arkeاC»‏ ودواقع أخری .. 

وقد أُجرتٿ أمابيل )1988 Lajilnjg «(Amabile, 1983; Hennessey & Amabile,‏ 
بحدًا تأسيسيا على الدافعنة الباطنية والخارجية. وقد عالجت الدراسات التى تستعمل 
التدريب الدافعى والتقنيات الأخرى هذه الدوافع ولاحظت آثارًاً على مهمات الأداء 
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الإبدا عبن آلا تجات لتوا لاخدا ليون ى ق العام كانت ملاععمة البيئة 
1 اعبة أيضا مساحة تشيطة للبحث . وعلى المستوى المجتمعى قا 
ا ,1984 ,o0ntonصSi)‏ بدارسات متعددة ریطت e‏ 
بارزة م #إبكا عي هق فلات زمنية طويلة فى ثقافات متنوعة إحصائيا بمتغيرات 
بيئية. وان طلنكلجذه المتغيرات بين أشياء أخرى التنوع الثقافىء الحرب» إتاحة نمانع 
اواد وات ا چوارد (مثل الدعم المالى) وعدد المتنافسين فى مجال ما. وقد أثبتت 
المفارنات الشقافة على سبیل المثال لویارت (1990 ,٤٣طنا)‏ ودراسات الحالة 
الأنخ رو ااا عاق اب شال (1981 )Madur0, 1976; Silver,‏ التغایر الثقافی فی 
التعبيولم تابد اعية. . وفضلاً عن ذلك فقد بينوا أن الثقافات تختلف ببساطة فى الكم 
الذى ی بيع الإبداعى. إن كلا من المقتربين المعرفى والخاص بالشخصية 
الاجتماعية قد قدم استبصارات قيمة عن الإبداعية. ولكنك إذا بحثت عن بحث يدرس 
کا م جا لع قير ابكاشو ابن بالشخصية الاجتماعية فى الوقت نفسه فلن تجد 
إلا حفطق مزكللإدراسات. فالعمل المعرفى على الإبداعية اتجه إلى تجاهل الشخصية 
والنظای ا چیی ې کان مقتريات الشخصية الاجتماعية اتجهت إلى أن يكون 
لديها إما القليل أو لا شىء من القول عن التمثيلات والعمليات العقلية فى أساس 
اوہ ا جاع لمعاقبتى 

ولإافظن الفى يتخياوز مجال السيكولوجيا فحص كل من فينر ىشيكسنتميهالى 
و 0 بىك,( 0 Wehner, Cslkszentmihalyi and Magyari-Beck‏ ما رسال 
دكتوراه حديثة عن الإبداعية. وقد وجدوا انعزالا محدود المجال (أبرشیًا) parochial‏ 
فى اللااط ادنخ ةلهن ابداعية. وكانت هناك رسائل فى صميم الوضوع من عم 
النضوا لاتقل بيتيغاا مكل فلتيكوخ تلد وخ اعام بعج رخ بي دة کد ا 
ماج سباق جو نعل ان برای اسر اور او بخ 
الالتيكين علش اروانتبالمخالفة ههن بمادآنه الظاموة الأساية ت اها قعل سیل انا 
بالبیتت ااب لرسالانالا یا وم طل عالت ددد ly iqtIP, tt‏ اتجع نج الت إا ا 
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اا تی را تہ کان ۳ین کل وشت د دای ۴م لبد إا میک کہ ن ھن 
لاير1931 gael Hece Sagi gs?‏ 
أبماخ بايا يلخا جکیے ع٣‏ یا ی مدان اکچ فو ال 
تفو هار ون تخ چیو صدا وة الك وما نعرفه ن فالغ رل مغلا لیڈ کا بقرد ری 
الذي بيك ا اليل بل فق پويقوا ااي بام ,خاصيرت. إن الفيل مثل الحائط (ص .)۲۷١‏ 


a‏ تعليم الناس أن يفكروا بحكمة بدلا من التفكير بحماقة؟ 
المقتريآت الارتقائية nary‏ هناںامه إلى الإيداعية 


لبوتالد اتير ا(١‏ ,1مpk )P0na14 Cam‏ المقترب الارتقائی للابداعية الذى 

ا ا اللي البق اى رات ارتقاء الكائنات الحية العضوية 
اہ خی ان رتم للجمة إلى ,اتيا این بحماس هذه الفكرة 
lyf Porlinec 1995: Singptop, 1991998, 1999)‏ الفكرة فى ساس فا بترن 
هنإ اھت یمام پتین غی نشیم انشا راکاد اعبت | ادلی دی موی ا تخد 
اوی ٣ونتع‏ ار ۹لار یدوا ینشور اچ کوت م ینک تین اکان 
ک کو چیا ا ان با الجقرتر يقو EES‏ 
E‏ ق ا نة ووعد 
کدف ا ا اتل ایی اراد و 
هی آن باحق كمي كير ة در ة من الأفكار. والسيبي أن معدل إ لمي اة عنده ر يطل ثا 


کک چیھ ی کرت زیی مم تسب بت کار انر 
ستدجح. . وکلما رادت الأقكار التى ديهم فى مجموعها زادت الأقكار التى ستحقق تحفو 
E‏ أُسباب عدة اذا يذبغى على المدارس أن تقك خا فی تضمین ثعلیمات 


عن ا پلک ونی اا retentiûff;‏ eetiveاse.‏ وفى هذه الخطوة 
فرتم نالل لاتق جت ف طز بإ للح احق اناب اقرزفلطتل إتعكترة له ها ناهد فيديدة وذات قيمة 
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أى إبداعية وهذه العملية وكذلك مدى التغير (التوليد) الأعمى وصفهما تشيكى وصق 
أبعد (1998 .)Czik ٥,‏ 

فهل يصف نموذج ارتقائى فى الواقع الإبداعية بكفاءة؟ يذهب رويرت ستيرنبرج 
(۱۹۹۷) إلى أنه لا یفعلء کما أن دیفید بیرکنز (1998) ۴۲۲٤٣5‏ كااة0 أيضًا لديه 
شكوك. ويدلل ستيرنبرج على أنه أمر غير قابل التصديق إطلاقا أن يكون مبدعون 
عظام من أمثال موتسارت وآینشتاین أو بیکاسو لم يستعملوا شيئًا أكثر من مدى 
التغير الأعمى لكى يصلوا إلى أفكارهم. فالميدعون المختارون مثل الخبراء من أى نوع 
قد يكون لديهم آى ا يكون اديهم أفكار أكثر من الأفراد الآخرين وأكنهم يمتلكون 
أفكارًا أفضلء أفكارا من المحتمل بدرجة أكبر أن يحتفظ بها انتقائيا والسبب قى أن 
من المحتمل بدرجة أكبر أن بحتفظ بها انتقائيا أنها لم تنتج بطريقة عمياء. والجدال لم 
يحسم بأى حال ومن المحتمل أن يستمر فى المستقبل لبعض الوقت القادم. 

فإذا كانت الحالة الماثة هى أن فهمًا لإإبداعية تطلب مقتربًا متعدد التخصصات 
أصبحت نتيجة مقترب أحادى التخصص أن نرى جزءًا من الكل باعتباره الكل. وفى 
الوقت نفسه على الرغم من أنه قد يكون لديتا شرح غير كامل الظاهرة التى تبحث عن 
شرحها تاركين الذين لا يوافقون على التخصص العين الذى يقوم بالشرح غير 
راضين. وتحن تعتقد أنه تقليديًا كانت هذه هى حالة الإبداعية. وقد بدا المنظرون 
مؤخرا فى تتمية مقتريات الالتقاء لدراسة الإبداعية التى ستاقشها الان . 


مقتریات الالتقاء confluence Aمpro2٥1 es‏ لدراسة الإبداعية 


(Amabile, 1983; Csikszentmihalyi, 1988; Gardner, تتجمع لکی یحدث الإبداع‎ 
1993; Gruber, 1989; Gruber & Wallace, 1999; Lubart, 1994; Mumford & Gustaf- 


son, 1988; Perkins, 1981; Simonton, 1986; Sternberg, 1985a; Sternberg & Lu 
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)bart, 1991, 1995; Weisberg, 1993; Woodman & Schoenfeldt, 1989).‏ فعلى سبیل 
المثال اختبر ستيرذيرج (ط1985,و١٠ط١١ها8)‏ تصورات العامة والخبراء عن الشخص 
المبدع. وتحوى نظريات الأفراد الضمنية ترابطًا من العناصر المعرفية والمتعلقة 
بالشخصية مثل أن المبدع 'يربط الافكار" ويرى التماثلات والاختلافات' و 'لديه مرونة" 
و" لديه ذوق جمالى"» "ليس متعصب الرأى" "لديه دافعية'٠‏ "متسائل“ 'يستجوب 
لا اة 

وعلى مستوى النظريات المصرح بها تصف أمابيل إ0 ;1996 ,1983 (Amabile,‏ 
(1999 ,eااطةصA‏ & 5٣ا‏ الإبداعية باعتبارها التقاء الدافعية الباطنة والمعرفة والقدرات 
الداخلة فى صميم المجالء والمهارات الداخلة فى صميم الإبداعية. وتضم المهارات فى 
صميم الإبداعية. () أسلويا معرقيا يتضمن مكافحة التعقيدات وكسر التركيبة العقلية 
الخاصة بالمرء أثناء حله المشاكل» (ب) معرفة الخصائص الكشفية لتوليد أفكار جديدة 
مثل محاولة مقترب مضاد للحدس. (ج) أسلوب عمل يتميز بجهد مركز وقدرة على 
إهمال بعض المشاكل وطاقة عالية. 

وقد اقترح (Gruber, 1981, 1989; Gruber & Davis, ojîlajy Gruber jaa‏ 
( 1988 نموا ذا ورا لأنظمة ارتقائية املهص. ءص#اءرء-وہviاvoه‏ لفهم الإبداعية. إن 
معرقة شخص ما وغرضه وشعوره تنمى بمرور الزمن وتوسع الاثحرافات التى 
يواجهها فرد ما وتؤدى إلى منتجات إبداعية. وقد تم توثيق تغيرات تطورية فى نظام 
المعرفة فى دراسة حالات مثل تشارلز داروين عن النشوء والارتقاء. ويشير الغرض 
إلى مجموعة من الأهداف ذات الصلات التبادلة التى تتطور أيضًا وترشد سلوك فرد 
ما. وفى الختام يلاحظ الشعور أو نظام الأمزجة (الحالات النفسية) تأثير الفرح أو 
الإحباط على المشاريع المتخذة. 

واتخذ شیکسنتميهالى (1996 ,1986 ,أوا2٣٣٤٠zء)اء٥)‏ مقترب "أنظمة" مختلف 
وألقى الضوء على تفاعل الفرد والمجال والحقل. فالفرد يقترب من المعلومات فى مجال 
ويحولها أو يوسعها عبر عمليات معرفيةء وسمات الشخصية والدافعية. فالحقلء الذى 
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الاخ جرة ونرن'المخ وتخ ا ‏ اإخخ:عت ماب انه غاد قبا تة أل 
نکن عا ید مف ارعں) چستبتی وينقل منتجات إبداعية إلى أفراد آخرين وأجيال قادمة. 
وقد آجرى جاردنر 1993 ,۴۴م ل۲ھ وانظر ایا )1999 (Policastro & Gardner,‏ 
مواستلة علش تو هريل اغلام الخكي عا م لسايقةق تند نظ ريك الونولزضة دفيع 
رالخلمنقام ما (على سبيل eT TT‏ أو عن اللاتوافق 
المعتد فی الر MEE‏ بين الفرد والمجال ا (على سبيل المثال موهبة 


( لطلبة فكرة أن القدرات والإنجا :أت التقليدة ة لعست كافىة 
معثادة بالنسبة e‏ . وغلى الخصوص شد جارد )1993 ae‏ 


E‏ | إسهامات عالية کک القن المشردل خم 
۱ يديا فانم ]1 اب E‏ الذكاء :(1983 (Gar aher‏ 
ایاج ر E‏ لالام الا والشرة بات وا 
I‏ پرا جال داخل - الشخصی). 2 e‏ (ریاضی منطقی). 
e EE‏ الچ جا e‏ 8 ا 
تید قارات اجکی ا ا ر تې لا ټقډې بي ليها قط القرارت | لحمترء ذکاءً ذا نزعة 
ییالال باتوی زیا یزار می زی رغال کل) لن فنحظې مون 
الافتط ي الكو وغرقه| أكثر من نوع واحد من الذكاء» كما أن لديهم نقاط ضعف 
ملحو لق نی رخ ری (فھاے ر ہیی م ایز ل ٹ إا قد ر چ کور نام خن فرت فی زہیدی اک 
انى 5فداق يالانعال الحكيمة تحتاج إلى تبيان. 
e ey‏ الم م أن 2 الإبداعية ون ن ااام را راغا E EE TE‏ متعددة من 
ا ف فې زوا TEE‏ کک وا ا ن¿ تحلدل جاردنر ٩(‏ تج جاوز بقدر 
ما ا . فعلی سيل ا ُثال ہرز جاردنر فکرتین رئيستين متکررتین 3 
سلو كا1 ال مین اعا اران می یلم إل ان کون لوی مدد 
راک ات راقاتهم الإيداعيةء والثانية هى ميلهم إلى أن يعقدوا "صفقة ا 
وفقًا (4) عن غ تلم التق على تم وام نق دد لنالی جاه هفراع تغ5 يلك رەيمسللىراللى نجاح 
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AS‏ لاضع أنه هداج نا ايت جوري 


سادرم اوريغ تبي ل اکر Tek rerio‏ 


یکا کی د E‏ معین) 
i‏ السيحاق الى يدرس فير ما الول پتم التو فی تفاصیله بعا فی 
الاش ا ا م e‏ مل ا شرين و را البواية " 


الآخرل). E E PIETY‏ 
تدلو وریږ القت إن قاف عاج اة e‏ 
اختلافی ا یقات اہی ج سام امسا ای اکتا التی ترس هنا 
وستنا كل )هبنن اللطاة اہ ابقم للح ف کیاں احواری ويه يفهمون المصالح والأفكار من 
وجھا ت نظم 4 بة نظريات الالتقاء عن الإبداعية إمكان تفسير جوانب متنوعة من 
الإبدا وة )(لمدإااطل آلا )ىنبل لزل ر تة ترس و جايلج انج اززل الملمة 
والفنية أن إبلبلعيغ العمل ففها لاني في خاجالزتمياة إلى الانخفاض نحو النهاية السفلى 
من ا وان لیا لبدوي اإرتفعة الأعلى يمتد بعیدا بقدر كبير. وهذا الطراز 
ممکن شرحه هرمن خلال حاچه مکوزات ETT‏ أن تشترك فی الحدوث لكى 
ت یورال ریات بن اا ن ا E REE‏ 
ا ا لاحات ته اتی طرق اعرف علي م خرن فی لبد الان 
IT‏ ج العرفة وکات اکر اکر e‏ تفوت الال وا ل نة 


الخابرا £4 اعد طبه اناا رح ف با اج خخ جم تخل 


اد اا تالاتا ع غي اتلم الذى يستهدف الحكمة 


خر انتک ہی را اهام تما اله قرع مق رگ یا عقر رافتملین الخ رحد کک ةا 
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التميين بين أنماط الإسهامات الإبداعية. على أنه من المهم تذكر أن الإسهامات 
الإبداعية يمكن النظر إليها بطرق مختلفة فى أوقات مختلفة. وفى وقت معين لا يمكن 
للحقل أن يتأكد من عمل من هو الذى سيتحمل أحكام الحقل عبر الزمن (مثل عمل 
موتسارت) ا الذى لن يكون كذاك (مثل عمل سالییری (Therivel, . (Salieri)‏ 
.1999 وقد قر منظرو الإبداعية والموضوعات المرتبطة بها أن هناك أنماطًا مختلفة من 
الإسهامات الإبداعية (انظر مرا اجعات (Ochse,1990; Sternberg, 1988b; Weis- : 3e‏ 
.(193 ,وerط‏ وعلی سبیل المثال میز کون (۱۹۷۰) ۸٣ن)‏ بين العلم القیاسى ا٣0۲"‏ 
والعلم الٹوری. فالعلم القیاسی يمتد على أو يقوم بتفصيل نموذج إرشادى ”واكة۲هم 
قائم من قبل للبحث العلمى على حين أن العلم الثورى يقترح نموذجًا جديدا. ويمكن 
تطبيق الذوع نقسه من التميين على الفنون والآداب. 

كما وصف جاردتر (.۱۹۹۳ )۱۹۹١‏ أنماطًا مختلفة من الإسهامات الإبداعية 
يستطيع الأفراد القيام بها. وهى تشمل. (آ) حل مشكلة جيدة التحديد» (ب) تصميم 
نظرية شاملة. (ج) خلق "عمل متجمد". (د) أداء عمل طقسى. و(ه) القيام بأداء عالى 
الخاظزة. 

وتوجد أيضًا أسس أخرى التمييز بين أنماط الإسهامات الإبداعية. فعلى سبيل 
المثال تستطيع نماذج اقتصادية نفسية مثل نماذج روپنسون ورتکی & ۸0۳ )Rube‏ 
»R ۸١ 1992(‏ وستیرنبرج ولوپارت (۱۹۹۱»› )۱۹۹٩ ۵٥‏ أن تميز بين أنماط 
مختلفة من الإسهامات بلغة مؤشرات النماذج. وفى نموذج ستيرنبرج ولوبارت قد 
تختلف الإسهامات فى مدى 'تحديها الجمهور' أو فى مدى إعادة تعريفها لكيف يدرك 
حقل مجموعة من المشكلات. 

ويقترح نموذج سيمونتون (۱۹۹۷) أيضسًا مؤشرات للابداعية وأن الإسهامات قد 
ينظر إليها باعتبارها متغايرة على أسس المدى الذى تختلف فيها عن الإسهامات 
الأخرى والمدى الذى تختار من أجله بسبب الاعتراف بواسطة مجال الجهد (انظر 
أيضنًا : کامبل ۱۹٦۰‏ ,الbeمص64؛‏ بیرکنز »۴ek ۸5, 1995 ۱۹٩٥‏ سیمونتون -1 Si n0‏ 
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(1997 ,١٥ء‏ وأكن لم يكن مقصودا فى أى حالة أن تميز هذه النماذج بين أنماط 
إسهامات إبداعية . 

إلا أن مازلی (1967) ۷ا۷5 قد مینز بشکل آکثر عمومًا بين نمطين من 
الإبداعية أشار إليهما باعتبارهما أوليه وثانوية. فالإبداعية الأولية هى النوع الذى 
يتعمله شخص ما ليحقق ذاته - ليجد إشباعًا فى حياته لرخباته. والإبداعية الثانوية 
هى النوع الذى يكون الدارسون فى الحقل على ألفة أكثر بهء النوع الذى يؤدى إلى 
إنجازات إبداعية يعترف الحقل نموذجيا بها. 

وقد لاحظ وارد وسمسيث وفينك (1999 )Ward, Smieh and Finke,‏ أن هناك 
شواهد لصالح تحبیذ دوری کل من ااترکیز (Bowers et al., 1990; Kaplan & Simon,‏ 
(1990ء والتفكير الاس تكشافى (exploratory thinking (Bransford & Stein,1984;‏ 

)1976 ,yiاCsiksenmiya‏ & sا#Getz‏ فى التفكير الإبداعى. وفى التركيز يصوب المرء 

كل اهتمامه على تتبع مقترب حل مشكلة واحدةء على حين يتأمل المرء فى التفكير 
الاستشكافى كثيرا من هذه المقتريات. وهناك تمیین ثان قدمه وارد ۰۷۲4 وزملاؤه 
بین مهارات إبداعية (Clement, 1989; Langley, Simon, Bradsiow & JlجzÛ| agi‏ 
«Zytkow, 1987; Perkins, 1981; Weisberg, 1986)‏ 4رت ılدıelة (Finke, lel‏ 
Quiford 1966; Koestler 1964)‏ ;1995 ,1990ء وفى النهاية ميُّز وارد وزملاؤه بين 
الإبداعية التى بدون بذıة (unstructured- (Bateson, 1979; Findlay & Lumsden,—‏ ` 
Johnson ard, 1988)‏ ;1988ء واأتى لها يني أو نظام رة (Perkins, 1981; Ward‏ 
Weisberg, 1986)‏ ;1994. 


ملخص : 
الإبداعية هى القدرة على إنتاج منتجات جديدة عالية النومية ملائمة للمهمة. 
وکانت الإيداعية موا O‏ فی علم النفس. ووسط هؤلاء الذین درسوا 
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الإبد الان زين امعدد ةل الم يف راتا ل خاللخقا رةد ا اقد ية كط للق كانم اللكلمية 
إلنهلائية؛ خاله اج غللجًائمل يقرو كالر لى نكال يفشق نههية ماطا؟ا صا ريالف كر علب المن دان 
انیج وط ا قاط ر ایال اإاكفترة هره عفرو اماق )| ونا ا ولتم کیفی تایح لر ابة 
التب ةة زى هذا رمح افحت رلاد راسي كزان يا ال ليو لإا استاج الاش الزخارتيفى 
فللكت بات عة ؤقة ركوط القتتما فى | للفباية الكملية هل الكيقت الول ساة جا ررم 
افچاش) انا و نظی قاقد ومکت شا ففتر مالا قراف ی هله بال لله لو ار لاطي ل2ت اة انى 
نا لطر اة ا مكتر ي تج مال ل لكشتربان الش اخم للد الاجتة أجبة الغ الو اخراك هسمات 
فافخ مجاة كاي الفا قوية وشي لطق تاماقم الذلما تلل المزشدة فلات قة ما دة 
فز عضن افرا مجه لطر افؤخوى|صلة البقاء ومن ثم فى التكاثر. وتدمج المقتربات 
لاغ هذه التقی ماج امن اوخا من التوازن غالبًا ما يغيب» فالأدب غالبا ما 
يدرس ويحكم على الشخصيات على أساس من مقاييس وسياق المشهد الأمريكى 
المعاصر اليوم بدلاً من مقاييس وسياق الزمان والمكان اللذين وقعت فيهما الأحداث. 
فن اللوقف المقكر ج يحت أن نلق فرات الات إن حدما فی سداق درا 
التاريخء وتعكس مصادرة الكتب غالبًا تطبيق مقاييس معينة معاصرة لا يستطيع 
مؤلف من الماضى أبدا أن يكون واعيًا بها. 

الرابم: تدرس اللغات الأجنبية فى السياق الثقافى المغروسة فيهء وريما يجد 
الطلبة الأمريكيون صعوية أكبر كثيرًا فى تعلم اللغات الأجنبية من الأطفال فى الكثير 
من بلدان أوروياء لا لآن القدرة تنقصهم بل لأنهم يفتقدون الدافع» فهم لا يرون 
الحاجة إلى تعلم لغة أخرى» على العكس مثلاٌ مما يراها طفل بلجيكى يتكلم الفلمتكية. 
وقد يصير الأمريكيون فى حال أفضل إذا بذاوا محاولات أكثر حكمة فى فهم ثقافات 
أخرى بدلاً من أن ينتظروا فقط أن يفهمهم أصحاب الثقافات الأخرى» وتعلم لغة ثقافة 
ما هو مفتاح للفهمء وقد يكون الأمريكيون أقل سرعة فى فرض قيمهم الثقافية إذا 
فهموا القيم الثقافية للآخرين» ومن المثير للاهتمام تأمل لاذا كانت الاسبرانتو -همءع 
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»٥‏ وهی لغة صممت لتقديم وسبط مشترك التواصل عبر الثقافات فاشلة فشلا 
ذريعًاء ريما لأن الإسبرانتو ليست مغروسة فى أى ثقافة على الإطلاق فهى لفة 
لا أحد فالثقافة لا يمكن تعليمه | فىمس تلع لغة أجنبية بالطريقة التى تعلم بها 
غالبا الآن كحديث جانبى معزول عن التعلم الفعلى للغةء وينبغى تعليمها كجزء تكاملى 
مع اللغة کسیاق . تنغرس فيه اللغةء والمعارك ذات اللهجة الجارحة التى نراها 
حول إ ية اط ڈا یار چیا جیار با فی ااولایات الت الا ك 
أو الفرنسية فى كندا ليست معارك فقط أو حتى أولاء حول اللغةء إنها معارك حول 
e‏ تتاطوتر إلل) قرشيكن أمكيسق هذا الفصل فكرة مركزية مفردة 
ھی ولرل چیا ہی کی ھی نیل دران متیر ونان ان ون 
ا وكوف يكين للقرار إدارع يتفي نا اراتم مع التاريخ ودراسات 
N E ۱‏ اإجنتي ترف را قابا رىستى 1991 4 ايناغ وءاطnە‏ اڭ 
فز هنی رالوت باستنا نش رن از هيخ ن ايقن رن چمق اكاك ركز غالم 
االآتتکان البذو اون بوا انار زار تبون و لاجته لرا جا ورت كان تقد )ثم ينظ 

مکتلی زلی آلطکاؤنا اا کنر اناق وبا یو یا لکل ی ن ہنی 'افټچ یښ لون ای الإكرةدايرة 
الخ مهمت تال اليبةل (اطظال» لكام وخم الون تو ونك را ت (عوو )انكر ةا چن 
رتطإيقفه اوا اللقولة | اخرحة من القت ريات لااالبكية ر االفرنية ايلي بال لقتض 
لودل خانطركةبارأنا باب را لاويد بهةا بات الت ها ا اقيض اأنملنجا و لمن نل ةيل 
اللبيدل جى لطر ت لاف شرا تتام !لطا بي +ادقيئ ن اد يتن اج ان برل 
للج ا لمطدازرلابحث فت ونب للاخعلاا ام ونچ استاي مفعلطال كذلك. بيد أنه من 
الناحية السيكولوجية قد تكون العمليتان متماثلتين تماما أو متطابقتين. ومن وجهة 


تفوت باجا لضكية الشو وام قم خ فضت اال راس 


(۱) الم ھل ای کین هاب اف کناري ةز تطبق روتخاتبىزى فى رى قةت ەلىيار ى ؟ اق ىمان ەچ لينا 
ایر تھ زک وا س نوی لاز 1122 اة ین 
جریجورد 


Elena Il. Grigorefko? 
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وقد أدى البحث ضمن إطار الاستثمار اإلى دعم هذا النموذج (لويارت 
وستیرنیرج» )1995 Sternberg,‏ & lubartا)»‏ وقد استعمل هذا البحث #همات من قبيل: 
(î)‏ كتابة قصص قصيرة تستعمل عناوين غير معتادة (على سبيل المثال أحذية 
الأخطبوط)ء (ب) رسم صور ذات موضوعات غير معتادة (على سبيل المثال الأرض 
من وجهة نظر حشرة)ء (ج) تصميم إعلانات إبداعية لمنتجات مملة (على سبيل المثال 
أزرار أكمام قميص)» (د) حل مشكلات علمية غير معتادة (على سبيل المثال كيف 
نعرف أن أحد الناس كان على القمر خلال الشهر الماضى). وقد بين هذا البحث أن 
الأداء الإبداعى نوعى بالنسبة للمجال ويمكن التنبؤ به بواسطة ضم مصادر معينة كما 
سیوصق فیما بعد. 

وتبعًا لنظرية الاستشمار تتطلب الإبداعية التقاء ستة موارد متميزة ولكنها 
مترابطة الصلات: القدرات العقليةء المعرفةء أساليب التفكير» الشخصيةء الدافعية 
والييئة. وعلى الرغم من أن مستويات هذه الموارد هى مصادر للاختلافات الفردية 
فغالبًا ما يكون القرار لاستعمال مورد ما مصدرا أكثر أهمية للاختلافات الفردية. 
وفیما يلى أناقش الموارد ودور اتخاذ القرار فى كل منها. 

الممارات العقلية: ثلاث مهارات عقلية هى المهمة على وجه الخصوص 
(1985a.,و#طSten):‏ (آ) المهارة الإبداعية فى رؤية المشكلات بطرق جديدة والإقلات 
من حدود التفكير التقليدى» (ب) المهارة التحليلية للتعرف على أى من أفكار المرء 
تستحق المتابعة وأيها لا تستحق» (ج) المهارة العملية السياقية فى معرفة كيفية إقناع 
الآخرين بقيمة أفكار المرء. والتقاء هذه المهارات الثلاث مهم. فاستعمال المهارات 
التحليلية فى غياب الإثنتين الأخريين سينتج عنه تقكير نقدى قوى ولكنه ليس إبداعيا. 
واستعمال مهارة إبداعية فى غياب الاثنتين الأخريين تنتج عنه أفكار جديدة ليست 
خاضعة أقحص متطلب لتحسينها و جعلها صالحة. كما أن استعمال المهارة العملية 
السياقية وحدها قد يؤدى إلى القبول المجتمعى لأفكار» ليس بسبب أن الأفكار جيدة. 
بل لأنها عرضت بطريقة جيدة وقوية. 
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ولكى يكون المرء مبدعا يجب أولا أن يقرر توليد أفكار جديدة وأن يحلل هذه 
الأقكار وأن يبع هذه الأفكار للآخرين. ويكلمات أخرى قد يملك شخص ما مهارات 
تركيبية وتحليلية أو عملية ولكنه لا يطبقها على مشكلات تتطلب الإبداعية إمكاثًا. فعلى 
سبيل المثال قد يقرر المرء أن يتبع آفكار الأشخاص الآخرين بدلا من أن يقوم بتركيب 
أفكاره أو أن يخضم أفكاره لتقبيم متأن أو أن يتوقع من الآخرين الإصفاء لأفكاره. 
ومن ثم لا يحاول إقناع الأخرين بقيمتها. فالمهارة ليست كافية: ويحتاج المرء أولا إلى 
أن بتخذ القرار باستعمال المهارة. وقد ناقشنا دراساتنا عن دور الذكاء فى الإبداعية 
فى الفصل الثانى. وهى تؤكد القدرة على التحول من أنماط تفكير تقليدية إلى أنماط 
غير تظيدية. وأحد جوانب التحول من تفکیر تقلیدی إلى غير تقليدى هو القرار بان 
المرء راغب وقادر على التفكير بطرق غير تقليديةء بأن المرء راغب قى قبول التفكير 
على أسس مختلفة عن الأسس التى تعود عليها والتى يشعر معها بارتياح. ويظهر 
الآفراد اختلافات فردية موثوق بها فى الاستعداد لعمل ذلك (1999 ,ەس 0) وپعض 
الآفراد الذين يسميهم دويك "منظرى الكيان" كاءااهه1] اناه يفضلون العمل أولاًء أو 
حتى فقطء فى مجالات مالوفة لهم نسبيًا. وبالتضاد مع أفراد آخرين يسميهم دويك 
'منظری تغبير الإضافة" اsاإ0‏ ٥ط ineremea1‏ الذین یبحثون خارجهم عن تحدیات 
جديدة ومجالات مفهومية جديدة يعملون فى نطاقها. 


المعرفة: وفيما يتعاق بالمعرفةء من ناحية يحتاج المرء إلى أن يعرف ما يكفى عن 
مجال ما لكى يحركه إلى الأمام. ولا يستطيع المرء أن يقوم بتحريك يتجاوز نطاق 
. مجال ما إذا لم يكن المرء عليما بأين يوجد. ومن ناحية أخرى يمكن لمعرفة عن مجال 
ما أن تؤدى إلى منظور مغلق ومتحصن يحصر شخصًا فى الطريقة التى رأى» أو 
رأت» بها المشكلات فى الماضى (1980 ,ومط St"‏ & طعءمeء۴)‏ وهكذا فإن المرء 
يحتاج إلى أن يقرر استعمال معرفته السابقةء ولكن إلى أن يقرر أيضًا ألا يدع 
المعرفة تصير عقبة بدلا من أن تصير عوبًا. فلكل الناس قاعدة معرفية. ولكن كيف 
یختارون استعمالها هی قرار يجب أن يتخذوه. 
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eS‏ الف كلىكمق_ اللخ اللفض ةرا ملعلل .المرء مهاراته. 


ومن چپخ الجر کی رقم لای میں کف ت الجر ٤‏ ردیر اتان ایی املق 

سالب التفكير فان هناك الو تشریعبًا legislative‏ مهما ا وجه الخشصوص 
ا ا a,‏ ا ل ا م RF‏ بالتفكير بطرق 
جدید ا قط قط ھک عبد ل رف باج مه ير( ان ٣‏ قال التفكير إبداعيًا. 
ففر( ما)قعاييقبالللكفكيمرعال يحول خطاويل جبديد ت(ااركنق الحاكدر هيدا أو العكس 
بالعکړې ۽ کمار سا ١‏ أن یم چم وفکرا ابد چیا کبیرا اذا کان قادرا على التفكير 
التفكير المحلى معا مميرا الغابة عن الأشجار ومتعرفا بذلك على أى 
ا ق اک ق عا کال 

اخم تحتف اج ع شط امور بود itt‏ 
my‏ ا ta HBErg ELB. 150î, SY‏ ا قات وة 
م عن بک ما ا مقط لی اتج ازو پى لل و مقو ر لللتفا جتنملا جل5ن ال مستت ديقم چرالقخطي 
الهج ا لفني| قرا لوا لاا حال نكن خانقد ئ ادزن مع اا نتت وإ الابما اللفلك االأقبام 
اناا ةيو م ر ةعضرم يلاتن كشال بالادنى والبيع بالأعلى نموذجِيًا تحدى 
الجم ویر رجت یرلا اغاغ لھا ج ل عراف ال اد نزک وباق 
المیة اھا ول ہن یریب جن لاجلا زی انمت من ات فک عاق تاد 
اکیفت ایغکر فا خر دزی جخ آز وما رمل فة من التفکیر الاد اع یر اچہخة جچموب. فانء 
لتو اتن يقري الغلا على العقبات ويتخذ مخاطر معقولة وما إلى ذلك. 

القالفميإن الدافموة را عطقي لكق ت4اح جي يغ اسا را لإا بت وقد 
بيت ب شف الي اد1985 .والا ودر راخت 4تث ارهن العاف عة العم ر ااا جي 
واش ارت اللي رأ الاقم ا ةد إدازاكلةبقرهدن بنا أن اعت ماقف احق نة رام 
الحكيل والا ذلا يقم قل اه اإدزكازد! وللىا ممل أك نين ا لكلف أف لك كدر فإ اة 


ليشت خا لا بتجرا هن شخضن اء فالزة قزر أن نكون مدقوجا يواسطة شىء آي 
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آخر. وغالبًا ما يقرر أفراد يحتاجون إلى العمل فى مساحة معينة لا تجذب اهتمامهم 
بشكل خاصء» بافتراض الحاجة إلى العمل فى هذه المساحةء أنه يحسن بهم العثور 
على طريقة تجعله قادرا على جذب اهتمامهم. وسيبحثون حينئذ عن زاوية ما للنظر 
إلى العمل الذى يحتاجون القيام به تجعله جذابًا بدلا من أن يسبب المال. 
البيئة: وفى الختام يحتاج المرء إلى بيئة تدعم الأفكار الإبداعية وتكافئها. وقد 
يمتلك المرء كل الموارد الداخلية التى يحتاج إليها التفكير الإبداعى ولكن بدون بعض 
الدعم البيئى (مثل ساحة أى وسيلة س٣٥‏ لاقتراح هذه الأفكار) فإن الإبداعية التى 
يمتلكها الشخص داخله أو داخلها قد ا تظهر خارجه. والبيئات نموذجيا ليست داعمة 
بالكامل لاستعمال إبداعية الفرد. وقد تكون العقبات فى بيئة معطاة صغرى مشما 
حين يتلقى فرد ما تغذية مرتدة kعةطاكه؟‏ سالبة على تفكيره أو تفكيرها الإبداعى» 
أو كبری مما حين تتهدد رفاهته أو حتى حياته إذا فكر المرء بطريقة تتحدى العرف. 
ولذاك يجب على الفرد أن يقرر كيف يستجيب فى وجه التحديات الموجودة القريبة جد 
من الحضور الكلى البيئى. وبعض الناس يتركون القوى غير المواتية فى البيئة تمنع 
نتاجهم الإبداعى وبعض آخر لا يسمع بذاك. 
الالتقاء : وفيما يتعلق بالتقاء هذه المكونات الستة هناك فرض حول الإبداعية 

يذهب إلى نها تتضمن ما هو آکثر من حاصل جمع بسيط لمستوی شخص ما فى كل ` 
مكون. أولاً: قد تكون هناك عتبة لبعض المكونات (المعرفة على سبيل المثال) تكون 
الإبداعية تحتها مستحيلة بصرق النظر عن المستويات فى المكونات الأخرى. ثانيًاً: قد 
يحدث تعويض جزئى تقوم فيه قوة على مكون معين (الدافعية على سبيل المثال) بفعل 
مضاد لضعف على مكون آخر (البيئة على سبيل المثال). ثالثا: قد تحدث التأثيرات 
المتبادلة أيضا بين المكونات مثل الذكاء والدافعية التى تستطيم فيها مستويات عالية 
فى كلا المكوتين تعزيز الإيداعية على تحو متضاعف. 
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إن الأفكار الإبداعية هى جديدة وقَيّمة معًا. ولكنها غالبًا ما ترقَّض حينما يقف 
٠‏ المجدد الإبداعى ضد مصالح الحقوق المكتسبة ويتحدى الجمهور (1888 (csikszentmialyi,‏ 
والجمهور لا يرفض الأفكار الإبداعية بقصد شرير أى عمدا. بل هو لا يدرك وغالبًا لا 
يريد أن يدرك أن الفكرة المقترحة تمثل طريقة صحيحة ومتقدمة التفكير. فالمجتمع 
غالبًا ما يدرك معارضة الوضع القائم باعتبارها تسبب الضيق ومؤزذية للشعور 
الأخلاقى ويفكر فيما يكفى لتجاهل الأفكار التجديدية. 
وتكثر الشواهد على أن الأفكار الإبداعية غالبًا ما ترقض (Sternberg & Lubar,‏ 
(1995 فالمراجعات الابتدائية لأعمال الأدب والفن الكبرى غالبًا ما كانت سلبية. فقد 
تلقت رواية تونی موریسون "طفل القار وه‌6 "٠۹۲‏ مراجعات سلبية عندما نشرت أول 
مرة كما كان الحال مع رواية سیلفیا بلات ۸٣ا۴‏ viار8‏ الإناء الناقیس('» ال86 1۲e‏ 
لكما آن المعرض الأول فی میونخ لأعمال الرسام النرویجی إدفارد مانشء -۵ع 
ard Munch‏ افتتح وأغلق فى اليوم نفسه بسبب الاستجاية السلبية القوية من النقاد . 
وقد رفضت بعض من أعظم الأوراق العلمية لا من جانب مجلة واحدة بل من جانب 
عدة مجلات قبل أن تذشر. وعلى سبيل المثال قد شجب ر ڄùa‏ جlرlıı «John Garcia‏ 
وهو عالم نفس بيولوجى حينما افترض أن شكلاً من التعلم يسمى الإشراط 
الكلابسيكى واه انه اءاوووا. يمكن إحداثه فى محاولة تعلم واحدة 
»)Gaeia & Kelling, 1966 (‏ ومن وجهة ثظر الاستثمار إذن فإن الشخص المبدع 
٠‏ يشترى بالسعر المنخفض بتقديم فكرة ليست عالية التقييم فى البدء ثم يحاول إقناع 
الآخرين بقيمتهاء وبعد إقناع آخرين ان الفكرة ذات قيمة مما يزيد من القيمة المدركة 
للاستثمار يبيع الشخص البدع بسعر عال بواسطة ترك الفكرة لاآخرين وتحركه إلى 
)١(‏ الرواية الوميدة التى كتبتها الشاعرة الأمريكية سیلفیا بلاث و نشرتها عام ۱۹٦١‏ باسم مستعار - 
فيكتوريا لوكاس» وهى نوع من السيرة الذاتية عن خبرة مرضها النفسى فى مقتبل حياتها (المترجمة). 


(۲) صاحب اللوحة الشهيرة "الصيحة". 


194 


الأمام نحى فكرة أخرى. والناس نموذجيا يريدون أن يحب أخرون أفكارهم ولكن 
التصفيق العام المباشر لفكرة ما غالبًا ما يشير الى أنها ليست إبداعية على نحو 
ا 

إن الإبداعية هى قرار عن الحياة وموقف تجاهها بقدر ما هى مسألة قدرة, 
وهى غالبًا ما تكون جلية فى الأطفال الصغارء ولكن قد يصعب العثور عليها فى 
أطفال أكبر سنًا ويالفين لأن طاقتهم الإبداعية قد كبحت بواسطة مجتمع يشجع 
التوافق العقلى. 


تنمية الإبداعية بعتبارها قرار): 


الإبذاعية وفقا لنظرية الاستثمار هى فى جزء كبير منها قرار. وتشير وجهة 
النظر التى تعتبر الإبداعية قرارًا إلى أنه يمكن تطويرهاء وقد اقترحت إحدى وعشرين 
طريقة لتنمية الإبداعية کقرار 2001٥(‏ ,و۲۲ط٣٣٥5t)‏ وھا ھی ذڈی: 


الاستراتيجيات 
اعد تعريف المشكلات : 


إعادة تعريف مشكلة تعنى أخذ مشكلة وإدارتها على رأسها. فالأفراد فى كثير 
من أوقات حياتهم تكون أمامهم مشكلة ولا يرون بالكاد كيف يطلوتها. فهم معاقرن 
(مغروزون) فى صندوق. وإعادة تعريف مشكلة تعنى جوهريًا تخليص النفس من 
الصندوق. وذلك وجه العثور على مشكلة فى تعارضه مع مجرد حل المشكلة. وهذه 
الملية هى الجزء المتباعد (المنحرف عن العتاد) من التفكير الإبداعى. 

ويلخص مثال جيد على إعادة تعريف مشكلة ما قصة مدير تنفيذى فى إحدى 
أكبر شركات السيارات فى منطقة ديترويت. وكان يشغل موقعا عالى المستوى وأحب 
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وظيفته والنقود التى يكسبها منها. ولكنه كان يحتقر الشخص الذى يعمل عنده» ولذلك 
قرر أن يجد وظيفة جديدة. وذهب إلى أحد مجندى الموظفين الذى طمانه على أن 
وظيفة جديدة يمكن تدبيرها بسهولة. ويعد هذه المقابلة ذهب المدير التنفيذى إلى منزله 
وتكلم مع زوجته التى كانت تقوم بتدريس وحدة عن إعادة تعريق المشكلات كجزء 
من مقر تدرسه عن الذكاء المطبق (1986 ,و١#ط٠٣٠81)ء‏ وآدرك المدير التنفيذى أنه 
يستطيع تطبيق ما كانت تدرسه زوجته على مشكلته الخاصة. وعاد إلى مجند 
الموظفين وأعطاه اسم رئيسه فى العمل. ووجد المجند وظيفة جديدة لرئيس المدير 
التنفيذى الذى لم تكن أديه فكرة عما يدور فقبلها. ويعد ذلك حصل المدير التنفيذى 
على وظيفة رئيسه فقد اتخذ قرارًا خاصنًا بالإبداعية بواسطة إعادة تعريف مشكلة ما. 

وهناك كثير من الطرق يستطيع المدرسون والآباء تشجيع الأطفال على تعريف 
المشكلات وإعادة تعريفها لأنفسهم بدلاً من أن يقوموا بذاك بالنيابة عنهم» كما هى 
الحالة غالبا . ويستطيع المدرسون والآباء ترقية الأداء الإبداعى بتشجيع أطفالهم على 
تعريف وإعادة تعريف مشكلاتهم ومشاريعهم الخاصة. ويستطيع الراشدون تشجيع 
التكفير الإبداعى بواسطة جعل الأطفال يختارون موضوماتهم الخاصة للأوراق أو 
العروض» واختيار طرقهم الخاصة لحل المشكلات وأحيانا بجعلهم يختارون مرة ثانية 
إذا اكتشفوا أن اختيارهم كان خطا. 

ولا يستطيمع الراشدون دائمًا مح الخيارات لأطفالهم» ولكن تقديم الخيارات هو 
الطريقة الوحيدة أمام الأطفال لتعلم كيف يختارون. إن خيارًا حقيقيا ليس حسم رسم 
بين قطة أو كلب» وليس التقاط ولاية من الولايات المتحدة لتقديم مشروع ما. إن منح 
الأطفال فسحة للقيام باختيارات يساعدهم على تنمية الذوق والحكم السديد» وكلاهما 
عنصر جوهرى للإبداعية. 

وعند بعض النقاط یقع کل فرد فی خطا ما سواء فى اختيار مشروع أو فى 
طريقة انتقائة أى انتفاتها طردقة إتمامة: ويتبقى على المت رمنين وا لآناء تدك أن جُزيا 
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مهمًا من الإبداعية هو الجزء التحليلى - تعلم الاعتراف بخطاً ما وأعطاء الأطفال 
احتمال وفرصة إعادة تعريف خباراتهم. 


سائل وحلل الافتراضات : 


لكل إنسان افتراضات وغالبًا ما لا يعرف المرء أن لديه هذه الافتراضات لأنها 
مشتركة بشكل واسع. ويسائل الأفراد المبدعون الافتراضات وفى النهاية يقودون 
الآخرين إلى أن يفعلوا المثل. ومساعة الافتراضات جزء من التفكير التحليلى المتضمن 
فى الإبداعيةء وحینما شار کوپرنیكس إلى أن الأرض تدور حول الشمس اعتبر الری 
مخالقًا للمعقول لأن كل فرد يستطيع أن يرى أن الشمس هى التى تدور حول الأرض. 
وسببت آفكار جاليليوء بما فيها المعدلات النسبية للأجسام التى تسقط على الأرضء» 
أن يستنكر كمهرطق. وحينما يسائل مستخدم الطريقة التى يدير بها رئيسه العمل لا 
يبتسم هذا الرئيس. فالمستخدم يسائل افتراضات يقبلها الرئيس وآخرون ببساطة. 
افتراضات ¥ يرغبون فى فتحها للأسئة. 

وأحيانا لا يتحقق المجتمع من حدود أو أخطاء افتراضاتهم وقيمة أفكار 
الشخص المبدع إلا بعد مرور سنوات كثيرة. وهؤلاء الذين يسائلون الافترأضات 
يقومون بترقية أشكال ثقافية وتكنولوجية وأشكال أخرى من التقدم. ويستطيع 
المدرسون والآباء ان يكونوا نماذج لأدوار مساعة الافتراضات بأن يبيتو! للأطفال 
أنهم لا يعرفون ما يقترضون معرفته حقيقة. ولا يتبغى على الأطفال مساعة كل 
افتراض. فهتناك أوقات لمساعة ومحاولة إعادة تشكيل البيئة وهتاك أوقات التكيف 
عليها. ويعض الأفراد المبدعين يسائلون الكثير جدا من الأشياء وفى أغلب الأوقات 
حتى ليكف الآخرون عن أن يأخذوهم بجدية. ويجب أن يتعلم كل فرد أى افتراضات 
جديرة بالتساؤل وأى معارك تستحق القتال. وأحيانا يكون من الأفضل للأفراد أن 


يدعوا جانبا الافتراضات غير المنطقية حتى يكون معهم متلقون حينما يجدون شيئًا ما 
يستحق الجهد. ويستطيع المدرسون والآباء أن يساعدوا الأطفال على تطوير هذه 
الموهبةء بجعل التساؤل جزءًا من التبادل اليومى. والأهم للأطفال تعلم أى الأسئة 
يسالونها وكيف يسالونها بقدرأكبر عن تعلم الإجابات. ويستطيع الكبار مساعدة 
الأطفال فى تقييم أسئلتهم بواسطة عدم تشجيعهم فكرة أن الكبار يسالون الأسئلة 
وأن الأطفال ببساطةيجيبون عنها. ويحتاج الكبار إلى تجنب استدامة الاعتقاد أن 
دورهم هو تعليم الأطفال الحقائق (الوقائع)» ويدلا من ذلك مساعدة الأطفال على فهم 
أن ما يهم هو القدرة على استعمال الحقائق. ويمكن بذلك مساعدة الأطفال على تعلم 
كيفية صياغة الأسئلة السليمة وكيفية الإجابة عنها. 

ويتجه المجتمع إلى الوقوع فى خطا تربوى بتأكيده الإجابة عن الأسللة وليس 
طرح الأسئلة. ويدرك الطالب الجيد باعتباره ذلك الذى يقدم بسرعة الأجوبة 
الصحيحة. وهكذا يصير الخبير فى مجال ما امتدادا للطالب الخبير ذلك الذى يعرف 
ویستطیع سرد کشر من المعلومات. وکما تعرف جون دیوی (۱۹۲۳) 0e wey‏ ۸٣٣٠ل‏ أن 
كيف يفكر المرء غالبا ما يكون أكثر أهمية من ماذا يفكر. وتحتاج المدراس إلى أن 
تدرس للأطفال كيف تسال الأسئلة المناسبة (الأسللة الجيدة التى تستثير التفكير 
والاهتمام) وتقلل التأكيد على التعلم بطريقة الحفظ عن ظهر قلب. 


لا تفترض أن الأفكار الإبداعية تبيع نفسهاء بعها أنت: 


کما اکتشف جالیلیی وإدفارد مانش وتوتی موریسون وسیلغیا بلاث وملیون من 
الآخرين لا تبيع الأفكار الإبداعية نفسهاء بل على العكس ينظّر عادة إلى الأفكار 
الإبداعية بارتياب وعدم ثقة. وفضلا عن ذلك فإن الذين يقترحون مثل هذه الأفكار قد 
ينظر إليهم بارتياب وعدم ثقة كذلك. ولآن الناس مرتاحون بالطريقة التى يقكرون بها 
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من قبل ولأنه من المحتمل أن لهم فيها مصلحة راسخة يكون من الصعب جدا تنحيتهم 
بعيدًا عن ذلك الطريق السائد المتداول. 

وهكذا يحتاج الأطفال إلى تعلم كيف يقنعون أناسا آخرين بقيمة أفكارهم كجنء 
من الجانب العملى للتفكير الإبداعى. فإذا كان الأطفال يقومون بمشروع علمى فإن 
فكرة حسنة بالنسبة إليهم تتمثل فى أن يعرضوه ويثبتوا لاذا يقدم إسهامًا مهما وإذا 
كانوا يبدعون قطعة من العمل الفنى فينبغى عليهم أن يكونوا مستعدين لوصف لاذ 
يظنون أن لها قيمة. وإذا كانوا ينمون خطة لشكل جديد من الحكومةء فيتبغى عليهم 
أن يشرحوا لاذا هى أفضل من الشكل القائم. وفى بعض الأوقات قد يجد المارسون 
أنفسهم مضطرين إلى تبرير أفكارهم عن التدريس لمدير المدرسة فينبغى عليهم إعداد 
تلاميذهم للنوع نفسه من التجربة . 


شجع توليد الأفكار: 


كما ذكر سابقا يظهر الأفراد المبدعون أسلويا "تشريعيًا" من التفكير. فهم 
يحبون توليد الأفكار (19973 ,و#ط١١#ا5)ء‏ ويمكن أن تكون بيئة توليد الأفكار نقدية 
بشكل بتّاء» ولكن لا يجب أن تكون نقدية بشكل صارم أو هدام. ويحتاج الأطفال الى 
أن يقروا أن بعض الأفكار أفضل من الأخرى. وينبغى أن يتعاون البالغون والأطفال 
فى أن يتعرفو! على أى جوانب إبداعية للأفكار المعروضة ويشجعوها. وحين تقترح 
أفكار لا يبدو أن لها قيمة كبيرة ينبغى على المدرسين ألا ينقدوا فقط بل ينبغى أن 
يقترحوا مقتريات جديدة مع تفضيل تلك التى تضم على الأقل بعض جوانب الأفكار 
السابقة التى بدت فى ذاتها لا تمتلك قيمة كبيرة. وينبغى الثناء على الأطفال من أجل 
توليد أفكار بصرف النظر عن أن يكون بعضها غبيًا أو بلا صلة با موضوع عند 
تشجيعهم على التعرف على أفضل أفكارهم وتنميتها إلى مشروعات عالية الجودة. 
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اعترف أن المعرفة سلاح ذو حدين»› واسلك وفق ذلك : 


منذ عدة سنوات کنت ازور عالم نفس شهير جا يعيش فى الخارج. وكجزء من 
الجولة التى أعدها لى دعانى إلى زيارة حديقة الحيوان المحلية. وقد مررنا على 
أقفاص الثدييات من رتبة الرئيسيات (الشبيهة بالإنسان) التى كانت منشغلة فى ذلك 
الوقت فيما يمكن تسميته بواسطة لطف التعبیر ”سلوکًا جنسيًا غريبًا وغير طبیعی". 
وقد غضضت بصرى ولكن مضيفى لم يفعل. وبعد ملاحظة الرئيسيات لزمن قصير 
أدهشنى بتحليل سلوكها الجنسى على أساس من نظريته فى الذكاء. وتحققت حينئذ 
كما فعلت مرارا كثيرة منذ ذلك الوقت كيف أن المعرفة والخبرة تستطيعان أن تكونا 
سلاحًا ذا حدین . 

فمن ناحية ا يستطيع المرء أن يكون ميدعا دون معرفة. ويبساطة تامة لا 
يستطيع المرء الذهاب إلى أبعد من حالة المعرفة المىجودة إذا كان المرء لا يعرف ما 
هى هذه الحالة. والكثير من الأطفال لديهم أفكار تعد إبداعية بالنسبة إليهم ولكنها 
ليست بالنسبة إلى المجال لأن آخرين وصلوا إلى تلك الأفكار من قبل. وهؤلاء الذين 
يمتلكون قاعدة معرفة آكبر يستطيعون أن يكونوا مبدعين بطرق ل يمتلكها هؤلاء 
الذين لا يزالون يتعلمون أساسيات المجال. 

وفى الوقت نفسه فإن الذين يمتلكون مستوى معرفة الخبير قد يعانون من رؤية 
النفق والتفكير الضيق والتخندق. فالخبراء يمكن أن يصيروا ملتصقين جدا بطريقة 
٠‏ فى التفكير بحيث يكونون عاجزين عن آن ينزعوا أنفسهم منها. وعلى سبيل المثال 
Sternberg, 1989(‏ & chء۴re).‏ وجدتا فى دراسة للاعبى البريدج الخبراء والمبتدئين 
أن الخبراء يتفوقون فى الممارسة على المبتدئين فى الظروف المنتظمة. وحينما صتع 
تغير سطحى فى البنية السطحية للعبة أوذى الخبراء والمبتدئون معا ر 
لعبهم ولكنهم تمالكوا أنفسهم بسرعة. وحینما صنع تغیر عمیق بنیوی آساسیى فى 
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اللعبة فإن الخبراء فى البداية أوذوا أكثر من المبتدئين على الرغم من أنهم تمالكوا 
أنقسهم فيما بعد. ومن المفترض أن السبب هو أن الخبراء يقومون باستعمال أكثر 
وأعمق للبنية القائمة ومن ثم كان عليهم إعادة صياغة تفكيرهم بقدر أكبر مما يفعل 
المبتدئون عندما يحدث تغير بنيوى عميق فى قواعد اللعبة . 


شجع الأطفال على التعرف على العقبات وقهرها: 


الشراء بالرخيص والبيع بالغالى يعنى تحدى الجمهور. والناس الذين يتحدون 
الجمهور - أى الذين يفكرون إبداعيا - يواجهون فيما يشبه الحتم مقاومة. والسؤال 
ليس هو: هل يواجه المرء عقبات؟ فهو سيواجهها. وحينما يشترى المرء بالرخيص فإنه 
تشخدئ انهو وغفوما :يوك فى الأخريق رف قعل فى افضل الأحال هن الحدرة وف 
أسوأها من العداء. السؤال هى هل لدى المفكر المبدع قوة على المثابرة. وقد تعجبت 
غالبًا من لاذا يبدا كثير من الناس سيرتهم المهنية بالقيام بعمل إبداعى ثم يختفون 
من شاشة الرادار. وأظن أننى أعرف على الأقل سببًا واحدا. فطال الزمن أو قصر 
يقررون أن كون المرء مبدعا لا يستحق المقاومة والعقاب. إن المفكرين المبدعين 
الحقيقيين يدفعون ثمن المدى القصير لأنهم يتعرفون على أنهم يستطيعون تحقيق 
اختلاف فى المدى البعيد على الرغم من أنه غالبًا ما يكون طويلا قبل أن يعتّرف بقيمة 
الأفكار الإبداعية وتقديرها . ويستطيع الآباء والمدرسون إعداد أطفالهم لهذه الأنماط 
من الخبرات بواسطة وصف العقبات التى واجهوها وأصدقاؤهم وشخصيات معروفة 
جيدا فى المجتمع حينما حاولوا أن يكونوا مبدعين, وإلا قد يظن الأطفال نهم 
الوحيدون الذين تواجههم العقبات. وينبغى أن تضمن الدروس قصصدًا عن الناس 
الذين لم يكونوا داعمين وعن التقديرات الردئية للأفكار غير المرحب بها وعن 
الاستقبالات الباردة لما قد ظنوا آنها أفضل آفكارهم. ولكى يساعدوا الأطفال على 
التعامل مع العقبات يستطيم الآباء والمدرسون تذكيرهم بالكثيرين من المبدعين الذين 
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تم فى البداية تجاهل أفكارهم لتشجيعهم على تنمية إحساس داخلى بهيبة الفعل 
الإبداعى. والإيحاء بأن على الأطفال أن يقللوا من قلقهم على ما يفكر فيه الآخرون هو 
أمر ثمين. وعلى أى حال إنه من الصعب غالبا بالنسبة للأطفال آن يقللوا من 
اعتمادهم على آراء أترابهم. وحيتما يحاول الأطفال التغلب على مشكلة ينبغى أن يلقى 
جهدهم الثناء سواء كانوا أو لم يكونوا ناجحين بالكامل. ويستطيع المارسون والآباء 
تبيين جوانب الجهد التى كانت ناجحة ولاذاء واقتراح طرق أخرى لمواجهة العقبات. 
وامتلاك خطة الفصل الذكية المفاجئة حول طرق مواجهة عقبة معينة يستطيع أن يدفع 
الفصل إلى التفكير فى الاستراتيجيات الكثيرة التى يستطيع الناس استعمالها 
مواجهة المشكلات. وبعض العقبات تكون داخلية مثل قلق الأداء. وبعض العقبات تكون 
خارجبة مثل أفكار الآخرين الرديئة. وسواء أكانت العقبات داخلية أوخارجية يجب 


التغلب عليها. 


شجع اتخاذ مخاطر معقولة : 


اتخذت مخاطرة بوصفى أستادًا مساعدا حينما قررت دراسة الذكاء. ولحقل 
الذكاء مكانة منخفضة داخل علم النفس الأكاديمى. وحينما كنت موضوعا المناقشة 
بخصوص تثبيتى فى الوظيفة علمت أن جامعتی كانت تتلقی خطابات تساءلت للاذا 
تريد أن تثبت شخ ًا لمنصب فى حقل هامشى وقليل المكانة كهذا. وبحثت عن 
النصيحة لدى أستاذ أعلى منزلة هو وندل جارنر a٣٠‏ اامل١ه.‏ وآخبرته 
أننی ریما ارتکبت خطا فی تحدید عنوان بحثى بأنه عن الذكاء. فقد كثت أستطيع 
القيام أساسًا بالعمل نفسه وأن أجعل عنواته "التفكير" أو "حل المشكلات" وهما 
مجالان أعلى مكانة. ولكنه ذكرنى آننى قد جئت إلى جامعة ييل وأنا أريد أن أصتع 
اختلاقًا فى مجال الذكاء. وقد أحدثت اختلاقا ولكننى كنت خائقا أن يكلفنى ذلك وظيفتى. 
وكنت محقًا. لقد قمت بمخاطرة ولكنه اعتقد أن هناك شيدًا واحدًا أستطيع فعله. 
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ويدقة هى ما كنت أفعله. فإذا كان هذا الحقل قد عنى لى الكثير فإننى كنت بحاجة إلى 
مکابعته حت ذا كان معت ذلك أن افق وظيفتى: وأنا حازكت فى الخاسعة ولكن 
مخاطر أخرى اتخذتها تتحول إلى مثل هذا الأمر الجيد. وحينما يقوم المرء بمخاطرة 
يجب عليه أن يتحقق من أن بعضها لن ينجح وأن هذا هى ثمن القيام بعمل إبداعى. 


وحينما يتحدى المبدعون الجمهور بواسطة شرائهم بالأدنى وييعم بالأعلى» فإنهم 
يقومون بمخاطر بالطريقة نفسها التى بقوم بها المستثمرون. فبعض هذه الاستثمارات 
ببساطة أن ينجح. وقد يولد الشخص فكرة ليست شعبية ويبقى بلا شعبية لوقت 
طويل. ويعنى تحدى المجتمع المخاطرة بازدراء الجمهور لشراء الفكرة الخاطئًة أو حتى 
المخاطرة يغفضبه. ولكن هناك مستويات للحساسية توضع فى الذهن عند تحدى 
الجمهور وقد يتخذ الأفراد المبدعون مخاطر معقولة وينتجون أفكارًا يعجب بها آخرون 
فى النهاية ويحترمونها بوصفها وضعًا لاتجاه جديد. ولكن فى بعض الأحيان يقعون 
فى أخطاء ويفشلون ويطرحون أرضنًا على وجوههم. 

وآنا أؤكد على أهمية المخاطرة المعقولة لأننى لا أتكلم عن المخاطرة بالحياة من 
أجل الإبداعية. ولساعدة الأطفال على تعلم اتخاذ مخاطر معقولة يستطيع الكبار 
تشجيعهم على اتخاذ بعض المخاطر العقلية مع المقررات ومع الأنشطة ومع ما يقولونه 
للكبار - أى تنمية إدراك كيفية تقدير المخاطر. 

وعلى وجه التقريب يتضمن كل اكتشاف أو اختراع كبير بعض المخاطرة. وحين 
كانت دار عرض السينما هى المكان الوحيد ارؤية فيلم ماء أبدع أحد الأشخاص فكرة 
آلة الفيديو المنزلية. وتسا المتشككون إذا كان أى فرد سيريد مشاهدة أفلام على 
شاشة صغيرة. وهناك فكرة أخرى كانت فى البداية تتضمن مخاطرة هى الحاسوب 
ا لمنزلی. وتعجب کثيرون من إمكان أن يجد أى إنسان استعمالا كافيًا احاسوب متزلى 
يبرر تكلفته. وكانت هذه الأفكار ذات مرة مخاطر ولكنها الآن مندمجة بعمق شى 


203 


والقليل من الأطفال مستعدون للقيام بمخاطر فى المارسة لأنهم يتعلمون أن 
المقاظ كن ان تكن ماه تة وقي فشكل رجات كار القاءة 
الوا ا ع و اقات تفا وا لفل فن الخهو ل كل تو 
أكاديمى معين ينظر إليه باعتباره ناتجًا عن نقص القدرة والدافعية وقد يؤدى إلى 
الأختقان راقص ازى ادا ا حاط ة باخ مقوراث هة ى قول ناء ةة ب 
يحبها المدرسون حينما قد يؤدى ذلك إلى درجات منخفضة أو حتى الرسوب. 
والمدرسون قد يعلذون دون انتباه أن "الأطفال يلعبونها بامان' حينما يقدمون واجبات 
مدرسية بدون خيارات ولا يسمحون إل بإجابات معينة عن الأسئلة. وهكذا ¥ يحتاج 
المدرسون فحسب إلى تشجيع المخاطر المعقولة بل إلى مكافأتها أيضًا. 


شجع التسامح مع الإبهام: 

نض الان فى الفالب أن كين الأش اوسن اء أو يخا وى أن قدا 
أن يكون بلد ما حستًا أو سيتًا (حليقًا أوعدوا) أى أن تكون فكرة معطاة فى التعليم 
تعمل بالطريقة المطلوية أو لا تعمل. ولكن المشكلة هى أن هناك الكثير من الأشياء ذات 
اللؤن الرمادى فى الغمل آلإبداعى مقا أن هناك كرا متها يها فد بسخمن الرء 
فى سهم قد تصعد قيمتها ى لا تصعد. والكثير من الأسهم ضئيلة التقييم. وتنشأ 
نقاط الإبهام بالنسبة إلى يها ستصعد ومتى ستصعد وحتى -عند بعض الأفراد- ما 
الذى يستطيعون عمله لجعلها تصعد. والفنانون الذين يعملون على لوحات جديدة 
والكتاب الذين يعملون على كتب جديدة يقررون غالبًا أنهم يشعرون بالتشتت وعدم 
التأكد فى أفكارهم. ويحتاجون حتى إلى أن يفهموا إن كانوا على الطريق السليم. 
والعلماء غالبًا ما لا يكونون متأكدين من أن النظرية التى طوروها صحيحة على وجه 
الدقة. ويحتاج هؤلاء المفكرون المبدعون أن يتحملوا الإبهام وعدم اليقين حتى يصلوا 
إلى الفكرة الصحيحة تماما . 
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فالفكرة الإبداعية تميل إلى إن تاتى مجتزئة شيدًا فشينًا وتتطور عبر الزمنء كما 
تميل الفترة التى تتطور فيها الفكرة إلى ألا تكون مريحة. ويدون الوقت أو القدرة على 
تحمل الإبهام قد يثب الكثيرون إلى حل قل من الأمثل. وحينما يمتلك طالب تقريبًا 
الموضوع المناسب لورقة أو المشروع العلمى المناسب تقريبًا يكون مغريًا للمدرسين أن 
يقبلو! أقرب إخفاق الرمى. ويحتاج المدرسون لكى يساعدوا الأطفال فى أن يصيروا 
مبدعين أن يشجعوهم على قبول وتوسيع الفترة التى ل تلتقى فيها أفكارهم تمامًا. 
ويحتاج الأطفال إلى أن يدرس لهم أن عدم اليقين وعدم الارتياح هما جزء من 
ممارسة حياة إبداعيةء وقى النهاية سيفيدون من تحملهم للإبهام بواسطة اكتشافهم 
أفكارًا أفضل. 


ساعد الأطفال على بناء الكفاءة الذاتية: 


الكثير من الناس يصلون فى النهاية إلى نقطة يشعرون فيها كما لو أن أحدًا لا 
يؤمن بهم. وأنا أصل إلى هذه النقطة مرارًا شاعرًا بن لا أحد يقدر ما أقوم به تقديرا 
كبيرًا . ولأن العمل الإبداعى غالبًا لا يلقى استقبالاً حارا فمن المهم إلى أقصى مدى 
أن يؤمن الأفراد المبدعون بقيمة ما يفعلونه. وليس معنى ذلك أن الأفراد ينبغى أن 
يؤمنوا بأن كل فكرة تطرا على رعوسهم هى فكرة حسنةء بل يحتاج الأفراد إلى أن 
يعتقدوا أنهم فى النهاية ديهم القدرة على أن يصنعوا اختلاقا. 

فالحد الرئيسى لما يستطيع الأطفال عملهء هو ما الذى يفكرون فى استطاعتهم 
عمله؟ وكل الأطفال لديهم القدرة على أن يكوتوا مبدعين وأن يحسوا بالفرحة المرتبطة 
بصتع شىء جبيد» ولكن قبل ذاك يجب أن يعوا قاعدة قوية اإإبداعية. وفى بعض 
الأحيان يضم المدرسون والآباء دون قصد الحدود على ما يستطيع الأطفال عمله 
بإرسال رسائل تعبر عن حدود لإنجازات الأطفال الممكنة أى تتضمن تلك الحدود. ويدلاً 
من ذلك يحتاج هؤلاء الكبار إلى مساعدة الأطفال فى الإيمان بقدرتهم على أن يكونوا 
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مبدعين. وقد وجدت أن من المحتمل أن يكون آفضل مبشر بالنجاح وسط تلامذتى 
ليس قدرتهم بل إيمانهم بقدرتهم على النجاح. وإذا شجع الأطفال على النچاح وعلى 
الإيمان بقدرتهم الخاصة على النجاح فمن المحتمل بقدر كبير أن يجدوا النجاح الذى 


ساعد الأطفال على أن يجدوا ما يحبون عمله: 


يجب على المدرسين أن يساعدوا الأطفال على أن يجدوا ما يثيرهم لأن يطلقوا 
أفضل ما يستطيعون من أداء إيداعى. وفى استعارة الاستثمار يحتاج المرء إلى أن 
يجد مساحة يستثمر فيها ويشعر نحوها ببعض الإثارة لكى يفعل ما يستطيعه لتعظيم 
قيمة استشاراته. ويحتاج المدرسون إلى أن يتذكروا أن ما يحدث أن يقوموا به من 
تدريس قد لا يكون ما يثير اهتمام الأطفال الذين يدرسونهم. فالأفراد الذين يتفوقون 
إبداعيًا حقا فى مزاولة ماء سواء أكانت مهنية أو غير مهنية بكادون دائمّا يحبون 
بصدق ما يفعلونه. ويالتأكيد إن أعظم الناس إبداعية تحركهم دوافع باطنية فى عملهم 
(1996 ,#ااطاة"A).‏ ويلتقط الأفراد الأقل إبداعية غالبا مسارًا مهنيًا من أجل الال أو 
المكانة ويشعرون بال ملل أو الكراهية تجاه مهنهم. وفى أغلب الأوقات لا يقدم هؤلاء 
الناس عملا يصنع اختلاقًا فى مجالهم. 

وغالبًا ما أقابل طلبة يتبعون اهتمامًا بمسار مهنى ليس بسبب أنه ما يريدون 
عمله» ولكن لأنه ما يتوقع آباؤهم أو شخصيات سلطة أخرى منهم أن يقوموا به. وأنا 
أشعر بالأسف دائمًا مثل هؤلاء الطلبة لأننى أعرق أنه على الرغم من أنهم قد يقومون 
بعمل جيد فى هذا المجال فبالتآكيد على وجه التقريب أنهم لن يقوموا بعمل عظيم. 
فمن الصعب على الناس أن يقوموا بعمل عظيم فى مجال لا يثير اهتمامهم. 
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إن تشجيع اهتمامات الأطفال بدلا من اهتمامات آبائهم أو شخصيات سلطة 
آخری شیء اسل فی أن يقال من أن یفعل. وحینما کان ابنی صبیًا کنت متاثرا من 
أنه يعزق البيانو فانا أعزف كذلك وکنت مبتهجًا من أنه يريد أن يعزف البيانى. ولكنه 
بعد ذلك كف عن التدريب وهجره فى النهاية وانتابنى شعور غير سار. ويعد وقت 
قصير آخبرنى أنه يريد أن ينفخ البوق وكان رد فعلى شديد السلبية وأشرت له أنه 
سبق أن هجر البيانى وربما سيهجر البوق كذلك. وبعد ذلك وجدت نفسی مندهشًا من 
سبب كونى بهذا القدر من الخشونةء وكيف استطعت أن أقول مثل هذا الشىء. 
ولكننى فهمت المسالة بسرعة. فإذا كان ابنى أو أى إنسان آخر يريد أن ينفخ البوق 
فهذا أمر حسن. ولكننى لم أستطع تخيل أى ابن لستيرنبرج ينفخ البوق» فذلك لا 
يلائم صورتى المثالية عن ابن لستيرنبرج. وتحققت من أننى كنت ضيق الأفق وكنت 
أفعل بدقة عكس ما قلت لكل الآخرين أن يفعلوه. فقول الشىء مسالةء ومسألة أخرى 
أن تسلك وفقًا للقول. فتراجعت ويد سيث ابنى فى نفخ البوق. 

ويالفعل لقد هجر البوق فى النهايةء فالعثور على الشىء الصحيح المناسب هو 
عمل حافل بالإحباط! وقد عثر سيث فى النهاية على الشىء المناسب» وهو اليوم طالب 
بالكلية وقد بدأ فى عمل مشروعين تجاريين. وأنا لا أحب الأعمال التجارية إطلاقًاء 
ولکنها الشیء المناسب لابنی تماما . وهو يعمل ما یناسبه ولا يهم إن کان يناسبنى. 

إن مساعدة الأطفال على أن يجدوا ما يحبون عمله فى الحقيقة هى غالبًا مسالة 
صعبة ومليئة بالإحباط ولكن مشاركتهم الإحباط الآن أفضل من تركهم يواجهونه 
وحدهم فيما بعد. ولمساعدة الأطفال فى كشف الغطاء عن اهتماماتهم الحقة يستطيع . 
المدرسون أن يطلبوا منهم إظهار موهبة خاصة أو قدرة خاصة أمام الفصل الدراسىء 
وأن يشرحوا أنه ليس مهما ما يفعلونه (فى إطار السبب المعقول)ء المهم فقط أن يحبوا 
هذا العمل. 
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علّم الأطفال أهمية تأخير الإشباع (المكافأة) : 

جزء من أن يكون المرء مبدعًا يعنى أن يكون قادرا على العمل قى مشروع أو 
مهمة بتطلب وقتًا طويلاً دون مكافآت فورية أو مؤقتة كما هو الحال فى الاستثمارء 
فالمرء يجب عليه غالبا أن ينتظر وقتًا قد يطول لكى ترتفع قيمة أسهمه. ويجب أن يتعلم 
الأطفال أن المكافات ليست دائمًا فورية وأن هناك منافع فى تأخير المكافآت» وفى 
المدى القصير يتم غالبا تجاهل الأفراد أثناء قيامهم بعمل إبداعى أو حتى معاقبتهم 
على قیامهم به. 

ويعتقد كثيرون أنه ينبغى عليهم مكافاة الأطفال فوراً على أداء جيد وأن على 
الأطفال أن يتوقعوا مكافات. وهذا الأسلوب فى التدريس والأبوة والأمومة يؤكد الهتا 
والآنا وغالبًا ما يجىء على حساب ما هو الأفضل فى المدى الطويل. وهناك درس مهم 
فى الحياة - وهو درس متصل اتصالاً وثيقًا بتنمية الاتضباط الخاص بالقيام بعمل 
إبداعى -هو تعلم انتظار المكافات. وأعظم المكافآت هى غالبًا تلك التى تجىء متأخرة. 
ويستطيع المدرسون إعطاء تلاميذهم أمثلة من حياتهم الخاصة. والعمل الشاق لا 
يجىء غالبًا بمكافات فورية. فالأطفال لا يصيرون فجاة لاعبى بيسبول خبراء ولا 
راقصين متمرسين ولا موسيقيين خبراء ولا نحاتين خبراء. ومكافاة أن يكون المرء 
خبيرًا قد تبدى بعيدة جدًا. ولكن الأطفال غالبًا ما يخضعون لإغراءات اللحظة مثل 
مشاهدة التلفاز أو ممارسة ألعاب الفيديو. ولكن الأفراد الذين يستفيدون أكبر فائدة 
من قدراتهم هم هؤلاء الذين ينتظرون المكافاة وقسًا طويلاً ويتعرفون على أن تحديات 
قليلة جادة هى وحدها التى يمكن تحقيقها فى لحظة. إن أطفال الصف التاسع قد لا 
يرون فوائد العمل الشاق» ولكن مزايا الأداء الأكاديمى المتواصل ستكون جلية حينما 
يتقدمون إلى الكلية. بيد أن بؤرة المدى القصير لمعظم التكليفات المدرسية تفعل القليل 
لتعليم الأطفال قيمة تأجيل المكافاة. والمشروعات هى أسمى بوضوح فى تلبية هذا 
الهدفء» ولكن من الصعب على المدرسين أن يكلفوا الأطفال بمشروعات منزلية إذا لم 
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يكونوا واثقين من المشاركة والدعم الأبويين. وبواسطة العمل على مهمة لعدد من 
الأسابيع أو الشهور يتعلم الأطقال قيمة القيام بجهود متصاعدة الزيادة من أجل 
مكاسب على المدى الطورل. 

و ستطيع أن اتعاطف مع مفهوم المكافاة المؤجلة. فقد تعاقدت مع ناشر لتطوير 
اختبار مبنی على نظریتی فی الذکاء 1985a(‏ ,و۲۴۲٣81۲)ء‏ وکانت الأمور تسیر على ما 
يرام حتى رحل رئيس الشركة وحل محله رئيس آخر. وبعد زمن قصير من ذلك ألغى 
على نظريتى فى القدرات التحليلية والإبداعية والعملية. أما تصورى فكان أن الشركة 
وجزًا من سوقها مغروسان فى الماضى ويعيدان بلا نهاية نسخ بناء واستعمال أنواع 
من الاختبارات قد سبق أن أنشئت واستعملت منذ متعطف القرن. 

ويا من کان على صواب فإننى وزميل قررنا فى النهاية أننا إذا أردنا أن ينجح 
اختبارنا فإن علينا أن نبحث فى مكان آخر. وبعد سنوات قدمت هيئة الكلية تمويلاً 
لمشروع الاختبار وهو ينطور الآن من جديد ولكن كان على أن أنتظر سنوات كثيرة 
لکی آری التقدم يستعاد. 


قذّم القدوة الإبداعية : 

هناك طرق كثيرة يستطيم المدرسون والآباء أن يقدموها لبيئة ما کی ترعی 
الإيداع ية (1996 ,كصهنا[اW‏ & وامطStern).‏ وأقوى طريقة عند المدرسين لتنمية 
الإبداعية فى الأطفال هى أن يكونوا قدوة للابداعية. فالأطفال لا ينمون الإبداعية 
عندما يؤمرون بذلك ولكن عندما يعرض عليهم كيف يفعلون ذلك. 

والمادرسون الذين ريما يتذكرهم معظم الناس من أيام المدرسة ليسو) أولئك الذين 
حشوا أكثر المضامين فى محاضراتهم. بل يتذكر معظم الناس المدرسين الذين تصلح 
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آراؤهم وأفعالهم أن تكون قدوة. وقد وازذوا فى الأغلب بين مضمون التدريس وتدريس 
الأطفال كيفية التفكير عن المضمون ويواسطته. والحاصلون على جائزة نويل قبل 
حصولهم على جواتزها قدموا قدوة ممتازة إلى حد كبير لأنهم كانوا أمثلة بارزة 
للابداعية فى فعل يستطيع الطلبة مباراته )1977,1983 .(Zzuckerman,‏ 


ويستطيع المدرسون أيضًا أن يحفزوا الإبداعية بواسطة مساعدة الأطفال على 


وتخهفتات هة و غالا ما نكن ادى اة الرس التقلددة فضبول دراسةة 
متفصلة وزملاء فصول منفصلون لموضوعات مختلفة. ويبدى أنها تؤثر فى الأطفال بأن 
يفكروا أن التعلم يحدث فى صناديق متمايزة -صندوق الرياضيات» صتدوق 
الدراسات الاجتماعية.ء وصندوق العلوم. وغالبًا ما تنتج أفكار واستبصارات إبداعية 
على أية حال من إدماج المادة عبر مناطق المىضوع وليس من تذكر وتلاوة المادة. 


وتدريس الأطفال تخصيب الأفكار بالتهجين يحفز مهاراتهم واهتماماتهم 
وقدراتهم بصرف النظر عن موضوعها. وإذا كان الأطفال يجدون مشقة فى قهم 
الرياضيات فمن الممكن أن يطلب منهم المدرسون أن يعدوا أسئلة اختبارات تتصل 
باهتماماتهم الخاصة. قعلى سبيل المثال قد يطلبون من مشجع لعبة البيسبول آن 
يصمم مسالة فى الهندسة مبنية على اللعبة. والسياق قد يحفَز أفكارًا إبداعية لأن 
الطلبة يجدون الموضوع (البيسبول) ممتعًا وقد يعادل بالتضاد بعض القلق الذى 
تسببه الهندسة. ويقدم التخصيب بالتهجين دافعًا للأطفال غير المهتمين بمواد تدرس 


تجريديا. 


وإحدى الطرق التى يستطيع بها المدرسون تشجيع التخصيب بالتهجين قى 
الفصل المنرسى هى أن يطلبئ من الأطفال تحديد أفضل وأسوا مناظقهم الدراسية. 
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ويعد ذلك يمكن أن يطلب من الأطفال اكتشاف أفكار مشروع فى المنطقة الضعيفة 
مبنية على أفكار مستعارة من إحدى أقوى مناطقهم. وعلى سبيل المثال يستطيع 
المدرسون أن يشرحوا للأطفال أنهم يستطيعون تطبيق اهتمامهم بالعلم على 
الدراسات الاجتماعية براسطة تحليل الجوانب العلمية لاتجاهات السياسة القومية. 


اسمح بوقت للتفكير الإبداعى : 


يحتاج المدرسون أيضسًا إلى أن يسمحوا لأطفالهم بوقت يفكرون فيه إبداعيًا. 
فالإبداعية غالبًا ما تتطلب وهتًا للحضانة (1926 ,۷۷115) ومعظم مجتمعات اليوم هى 
مجتمعات فى عجلة. فالناس يأكلون الوجبات السريعة ويندفعون من مكان إلى آخر 
ويقدرون السرعة. وإحدی طرق وصف شخص بالذکاء ن تقول انه سریع ,۲9ط )St۵٣‏ 
(1985ء وذلك إشارة إلى تأكيد على الزمن. وتتم الإشارة أيضسًا إلى ذلك بواسطة 
تصميم الكثير من الاختبارات القياسية التي تستخدم كثيرًا من مسائل الخيار 
المتعدد» مكثفة فى حيز زمتى مختصر. 

ولكن معظم الاستبصارات الإبداعية ا تحدث فى عجل )1988 (Gruber & Davis,‏ 

فالناس تحتاج إلى وقت لفهم مشكلة ما ثم التطويح بها جانبًا . فإذا طلب من الأطقال 
أن يفكروا إبداعيًا فإنهم يحتاجون إلى وقت لكى يحسنوا القيام بذلك. فإذا حشا 
المدرسون الأسئلة فى اختباراتهم أو أعطوا الأطفال من الواجبات المنزلية أكثر مما 
يستطيعون إتمامه فإنهم لا يسمحون لهم بذلك بالوقت الضرورى للتفكير إبداعيً. 


علْم وقيُم من أجل الإبداعية: 


وينبغى على المدرسين أيضًا أن يعلموا ويقيموا من أجل الإبداعية. فإذا أعطى 
المدرسون اختبارات الخيارات المتعددة فقط فإن الأطفال سرعان ما يتعلمون تمط 
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الكو الذي مقن الم ررق ف الط غا زاون 156 اراد ارون ان 
يشجعوا الإبداعية فإنهم يحتاجون إلى أن يضعوا بعض الفرص على الأقل للتفكير 
الإبداعى فى الواجبات والاختيارات. فالأسئلة التى تتطلب استدعاء الوقائع والتفكير 
التحليلى مع التفكير الإبداعى ينبغى أن تسال. فعلى سبيل المشال قد يطلب من 
الأطفال أن يتعلموا أشياء عن قانون ما ويحللوه ثم يقكرون فى كيفية تحسينه. 


كافئ الإبداعية: 


يحتاج المارسون أيضنًا إلى أن يكافئوا الإبداعية وقد يختارون تفاضليًا أن 
يكافئوا الأنوا ع المختلفة من الإسهامات الإبداعية بالاعتماد على الظروف والطلاب. 
قعلى سبيل المتال إذا طلب المدرسون من الطلبة أن يكونوا جسورين فى تفكيرهم فقد 
يختارون أن يكافئوا النسخ المفهومى المطابق بقدر أقل من إعادة التوجهات الأكثر 
جسارة (عند مستويات من التجديد مميزة بطبيعة الحال). وهكذا قد يختار المدرسون 
لا يحصروا مكافآتهم فى "إبداعية تحدى الجمهور" ولكن قد يختارون أن يخصصوا 
مكافآت اعتمادا على الظروف والتوقعات لطلبة بعينهم. فليس كافيًا الكلام عن قيمة 
الإبداعية لأن الطلبة تعودوا على شخصيات السلطة الذين يقولون شيئًا ويفعلون شينًا 
آخر وهم حساسون بشكل دقيق الملاحظة والتمييز لما يقدره المدرسون حينما يتعلق 
الأمر بالنتيجة العملية النهائية - المستوى أ التقييم. 

إن الجهود الإبداعية ينبغى أن تكافاً. فعلى سبيل المثال قد يعهد المدرسون 
بمشروع ويذكرون الطلاب بآنهم ينتظرون منهم أن يظهروا معرفتهم ومهاراتهم 
التحليلية والكتابية وإبداعيتهم. وينبغى أن يدعوا الأطفال يعرفون أن الإبداعية لا 
تعتمد على موافقة المدرس على ما يكتبه التلاميذء بل على الأفكار التى يعبرون عنها 
والتى تمثل تركيبًا بين الأفكار المىجودة وأفكارهم الخاصة. ويحتاج المدرسون أن 
يهتموا فقط بن تكون الأفكار الإبداعية من منظور الثلميذ وليس بالضرورة إبداعية 
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بالنسبة إلى آخر اكتشافات مادة الدراسة فى المجال. وقد يكون الأطفال فكرة قدمها 
شخص آخر من قبل ولكن إذا كانت الفكرة مبتكرة بالنسبة للتلميذ فهو يكون مبدعا. 

ويشكو بعض المدرسين من أنهم لا يستطيعون تطبيق الكثير من الموضوعية فى 
تقييم مستويات الإجابات الإبداعية مثلما يستطيعون قى إجابات الخيارات المتعددة أو 
الإجابات المختصرة. وهم محقون فى أن هناك بعض التضحية بالموضوعية. وعلى أى 
حال بين البحث أن الذين يقومون بالتقييم متسقون بشكل ملحوظ فى تقديراتهم 
للإيداعية )1995 Sternberg & Lubart,‏ ;1996 ,eاAmabi)‏ فاذا کان هدق التقدیر ھی 
تعليم الأطفال» يصبح من الأفضل طلب العمل الإبداعى وتقييمه بقدر من المىضوعية 
أقل من تقييم الأطفال حصرا عن العمل غير الإبداعى. ويتبغى أن يدع المدرسون 
الأطفال يعرفون أنه لا توجد طريقة موضوعية بشكل كامل لتقييم الإبداعية. 


اسمح بأخطاء : 


تحتاج درون آنا لن أن مجه با تاحطا د ها راء رخص وال 
بالغالى يتضمن مخاطرة. وبعض الأفكار غير شعبية لأنها ببساطة ليست جيدة. 
والناس يفكرون غالبًا بطريقة معينة لأن تلك الطريقة تعمل بقدر أفضل من الطرق 
الأخرى. ولكن أحيانًا ما يحرز مفكر عظيم تقدمًا من عيار فرويد وبياجيه وتشومسكى 
أو آيتشتاين ويبين لنا طريقة جديدة التفكير. لقد ابتدع هؤلاء المفكرون إسهاماتهم 
لأنهم سمحوا لأنفسهم وللمتعاونين معهم أن يخاطروا وأن يخطئوا. 

وقد اكتشف أن الكثير من أفكار فرويد وبياجيه خاطئة. ففرويد خلط مسائل 
تنتمى إلى العصر الفيكتورى متعلقة بالحياة الجنسية بصراعات كلية شاملة وأخطا 
بياجيه فى الحكم على الأعمار التى يستطيع فيها الأطفال أداء إنجازات معرفية 
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معينة.ولكن أفكارهم كانت عظيمة لا لأنها بقيت إلى الأبدء بل لآنها صارت أساسنًا 
لأفكار أخرى. وسمحت أخطاء فرويد ويياجيه لآخرين أن يستفيدوا من أخطائهما. 

وعلى الرغم من أن كون المرء ناجحًا غالبا ما يتضمن وقوعه فى أخطاء على طول 
الطريق. فإن المدارس لا تغفر الأخطاء غالبا . فالغلطات فى العمل المدرسى يتم وضع 
علامة الخطاً × كبيرة بارزة عليها. وحيتما يجيب تلميذ عن سؤال بإجابة خاطئة فإن 
بعض المدرسين يهاجمون التلميذ لأنه لم يقرا المادة أو يفهمها بينما زملاء الفصل 
يضحكون مستهزئين. وفى مئات الطرق وفى آلاف الأمثلة على طول مسار مهنة 
التدريس يتعلم التلاميذ أنه ليس مقبولاً ارتكاب أخطاء. والنتيجة أنهم يصيرون 
خائفين من المخاطرة باستقلال التفكير والتفكير الذى ا يخلو من عيوب فى بعض 
الأحيان والذى يؤدى إلى الإبداع. 

وحينما يقع الأطفال فى أخطاء ينبغى على المدرسين أن يطلبوا منهم تحليل 
الأخطاء ومناقشتها.وغالبًا ما تحتوى الأخطاء أو الأفكار الضعيفة على جرثومة 
إجابات صحيحة أو أفكار جيدة. وفى اليابان ينفق المارسون حصصصًا بأكملها يطلبون 
فيها من الأطفال تحليل الأخطاء فى تفكيرهم الرياضى. وبالنسبة إلى مدرس يريد أن 
يصنع اختلاقًا أو فرقا يمكن لاستكشاف الأخطاء أن يكون فرصة للتعلم والثمو. 


تحمل مسئولية كل من النجاحات والإخفاقات 

وجانب آخر من تدريس الأطفال أن يكونوا مبدعين هى تدريسهم أن يتحملوا 
المسئولية عن كل من النجاحات والإخفاقات. وتعليم الأطفال كيف يتحملون المسئواية 
يعنى تعليم الأطفال: )١(‏ فهم عمليتهم الإبداعيةء (۲) نقد أنفسهم )١(‏ الافتخار 
بأفضل عمل إبداعى لهم. ولسوء الحظ فإن الكثير من ا مدرسين والآباء پبحٹون عن 
عدو خارجی مسئول عن الإخفاقات. 
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وييدو من المعاد القول بأن المدرسين ينبغى عليهم أن تدرسبوا الأطفال تحتل 
مسئولية أنقسهم ولكن فى بعض الأوقات توجد فجوة بين ما يعرفه الأفراد وبين كيف 
يترجمون الفكر إلى فعل. وفى الممارسة يختلف الناس بقدر كبير فى مدى تحملهم 
لمسئولية أسباب وتبعات أفعالهم. ويحتاج الأفراد المبدعون إلى أن يتحملوا المسئولية 
عن أتقسهم وعن أفكارهم. 


شجع التعاون الإبداعى : 


يستطيع المدرسون أيضنًا العمل لتشجيم التعاون الإبداعى Chadwîck & Cour-)‏ 
teror, 1996; John -Steiner, 2000).‏ وغالبًا ما ینظر إلی الأداء الإبداعی باعتباره 
عملا فردیا متوحدا . ویمکن انا تصویر الکاتب وهو یکتب وحده فی مکتب» والفنان وهو 
يرسم فى علَية منعزلة أى الموسيقى وهو يتدرب بلا نهاية فى حجرة صغيرة للموسيقى. 
ولكن فى الواقع يعمل الناس غالبا فى مجموعات. فالتعاون يستطيع أن يحفز الإبداع. 
ويستطيع المدرسون تشجيم الأطفال على التعلم بوا سطة القدوة عن طريق التعاون مع 
أفراد مبدعين. 


تخيل أشياء من وجهات نظر آخرين: 


يحتاج الأطفال أيضًا إلى أن يتعلموا كيف يتخيلون أشياء من وجهات نظر 
أخرى. ومن الجوانب الجوهرية للعمل مع أفراد آخرين للحصول على أفضل النتائج 
من النشاط الإبداعى التعاونى هو أن يتخبل المرء تفسه فى مكان أو وضع أفراد 
آخرين. ويستطيع الأفراد أن يوسعوا منظورهم بواسطة تعلم رؤية العالم من وجهات 
نظر مختلفة. وينبغى على المدرسين والآباء أن يشجعوا أطفالهم على رؤية أهمية فهم 
واحترام وتلبية وجهات نظر أفراد آخرين. وهذا مهم؛ لأن كثيرًا من الأطفال اللامعين 
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والمبدعین من حیث الإمکان لا يحققون أبدا نجاحًا لأنھم لم نموا ذكاء عملا )81٠۴٢-‏ 
(ط1997 1985a,‏ ,و۲هط» فقد ينجحون بقدر واضح فى المدرسة وفى الاختبارات ولكذهم 
قد لا يتعلمون أبدًا كيف يسايرون الآخرين أو رؤية الأشياء وأنفسهم كما يراها 


ويراهم الآخرون. 


عظّم ملاءمة الشخص والبيئة : 


يحتاج المدرسون أيضًا إلى مساعدة الأطفال فى أن يتعرفوا على ملاعمة 
الشخص مع البيكة. هما يمم عليه بوصفه إيذاعيًاء هى تتاول تأثير بين الشخسن 
(Csikszentmihalyi, 1988,1996; Gardner, 1993; Sternberg & Lubart, 1995) ull‏ 
فا 
وفى فيلم جمعية الشعراء الموتى راءاءهS‏ sامم۴‏ adم٥ ٣۸۲‏ هناك مدرس قد یحکم 
المتفرجون بأنه ميدع تراه إدارة المدرسة غير كفء. وتحدث تجارب ممافة مرات كثيرة 
يوميًا فى مواقع كثيرة. فلا یوجد مقیاس مطلق لا يشكل عملاً مبدعا. قالناتج نفسه أو 
الفكرة نفسها قد تعلى قيمته (أى قيمتها) أ تنخفض فى بيئات مختلفة. والدرس 
الملستخلص هنا هو أن الأفراد يحتاجون إلى أن يجدوا موقعًا تكافاً فيه مواهبهم 
الإبداعية وإسهاماتهم الفذة المتفردة. أو أنهم يحتاجون إلى تعديل بيئتهم. 

وكان لدى ذات مرة طالبة أعطيتها نصيحة رديئة بشكل عام فيما يتعلق بالبيئة. 
كان أمامها عرضان لوظيفتين» الأول من مؤسسة ذات مكانة عالية جدا ولكنها ليست 
ملائمة بالنسبة إلى نوع العمل الذى تقدره جيدا . ولكن المؤسسة الأخرى كانت أقل 
مكانة بدرجة ما ولكنها أفضل ملاعمة بالنسبة إلى قيمها. وقد نصحتها بأن تأخذ 
الوظيفة فى المؤسسة الأعلى مكانة وأخبرتها أنها إذا لم تأخذ الوظيفة هناك فستظل 
دائما تتساعل عما كان سيحدث لو أخذتها. نصيحة رديئة. فقد ذهبت هناك ولم تتأقلم 


ن الناتج نفسه ویعینه الذی یکافاً باعتباره إبداعيًا قد يخفق فى زمان أو مكان آخر. 


بشكل جيد. وتركت المكان فى النهاية. وهى الآن فى مؤسسة تقدر نوع العمل الذى 
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تحسن القيام به. وأنا الآن أنصح الناس دائمًا بأن يختارو! الوظيفة الأفضل ملاعمة. 
وبواسطة بناء وعى مرهف دائم بأهمية ملاسة البيئة الشخص يعد المدرسون أطفالهم 
لاختيار البيئات التى تؤدى إلى نجاحهم الإبداعى. شجع الأطفال على امتحان البيئات 
لساعدتهم فى انتقاء ومضاهاة البيئات وفْقًا لمهاراتهم. وحينما تشجُم الأطفال على 
القيام بذاك قم نت نفسك بذاك. والأفراد غير المبدعين وربما على الأخص الأفراد 
الحاذقون بالمعنى التقليدى ولكنهم ليسوا مبدعين يكونون عرضة لأريع مغالطات. 
الأولى مغاأطة الينبغيةء وهى الاعتقاد بأن ما هى موجود ينبغى أن يكون. والثانية 
مغالطة الوجوب وهى أن ما هى مرجود يجب أن يكون. وفى فلسفة لايبنتس zا‏ طعا 
تلك ھی مبدا السیب الکافی - ۸٥5ھ‏ ۲٢٥اءا؟ا‏ ناء لا یوچد شىء دون سبب لوجوده. 

والمغالطة الثالثة هى مغالطة "دائمًا سيكون الأمر كذلك» الاعتقاد أن طريقة 
وجود الأشياء الآن هى الطريقة التى ستكون بها دائمًا . والمغالطة الرابعة هى مغالطة 
السلامة رعدااه؟ رهه وهى ا#عتقاد بأنه بصرف النظر عما ينبغى أن يكون أو ما 
يجب أن يكون فإن فعل ما يفعله الآخرون هو الطريقة الآمنة للعيش. 


الفصل الخامس 


نظرية الدفع فى الإسهامات الإبداعية 


هناك اليوم عشرات الآلاف من الفنانين والموسيقيين والكتاب والعلماء 
والمخترعين. فما الذى يجعل بعضا منهم يبرن من بين الباقين؟ فلماذا سيصير بعض 
منهم مشاركين متميزين فى سجلات مجالهم وينسى بعضهم الآخر؟ وعلى الرغم من 
أن الكثير من المتغيرات قد تسهم فى اختيار من سيبرز بين الزحام» فمن المؤكد أن 
الإبداعية واحد منها. فالبارزون هم فى الأغلب الذين يقومون على الأخص بعمل 
إبداعى فى خط مزاولتهم المهنية. فهل يقوم هؤلاء الأفراد مرتفعو الإبداعية ببساطة 
بقدر أكبر من العمل الإبداعى بالقياس إلى تظائرهم الأقل بروزًا للعيان أم هل تختلف 
إبداعية عملهم أيضًا من حيث الكيف؟ وأحد الإمكانات هى أن المشاركين الإبداعيين 
يتخذون قرارات مختلفة فيما يتعلق بكيف يعبرون عن إبداعيتهم. ويصف هذا القسم 
نظرية قوة الدفع فى الإسهامات lلإيدlعıc Sternberg, 1999; Sternberg, Kaufmann‏ 
۴٣٠۲, 2002(‏ « التى تناقش مسالة كيف يقرر الأفراد استثمار مواردهم الإبداعية. 
والفكرة الأساسية هى أن الإيداعية قد تكون من أنواع مختلفة اعتمادا على كيف 
تدفع إلى امام الأفكار الموجودة. وحينما ننمى الإبداعية لدى الأطفال نستطيع تنمية 
أنوا ع مختلفة من الإبداعية تمتد من إنتاج صغير لنسخ مطابقة إلى إعادات كبرى فى 
توجهات أفکارهم. 

والمشاركون فى الإبداع لا يختلفون فقط من حيث الكم بل كذلك فى أنماط 
الإبداعية التى يمثونها. فعلى سبيل المثال کان كل من سيجموند فرويد ونا فرويد 
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عالمى نفس على درجة عاليةء ولكن طبيعة إسهامهما تبدو بطريقة ما أو بطرق ما 
مختلفة. فقد اقترح سيجموند فرويد نظرية جديدة جذريًا فى الفكر الإنسانى والدافعية 
الإنسانيةء كما أن أتا فرويد توسعت فى تفصيل وإنضاج وفى تعديل نظرية فرويد. 
فكيق يختلف المشاركون الإبداعيون فى الكيف وليس فى الكم فقط؟ 

إن نمط الإبداعية البادى فى أعمال مبدع ما يمكن أن يكون له على الأقل القدر 
نفسه من التأثير على الأحكام عن الشخص وعمله مثل كم الإبداعية البادى. وقى 
الكثير من الأمثلة قد يكون له قدر أكبر من التأثير. قعلى سبيل المثال قد يكون لفنان 
معاصر عمليات تفكير وشخصية ودافعية وحتى متغيرات خلفية مماثلة لما كانت لدى 
مونيه» ولكن ذلك الفنان الذى يرسم اليوم بأسلوب مونيه ريما لن يحكم عليه بأن يكون 
مبدعًا بالطريقة التی کان بها مونيهء فهو قد ولد فى وقت متأخر جدًا. فالفنانون بما 
فيهم مويه قد قاموا بتجريب مع الانطباعيةء وما لم يدخل الفنان المعاصر انعطاقًا 
جدیدا فی الاتجاه فقد ينظر إليه باعتباره مقلدا بدلاً من أن يكون مبدعا. 

وأهخطاة الستاق يردها الاختلاف عموما بين الاكتشاف الإبداعى ونكران 
الاكتشاف. فعلى سبيل المثال أعاد برتامج بيكون 8۸00۸ والبرامج المتقصلة به( 
عند لانجلى وسيمون ويرادش jgڍıتجو (Langley, Simon, Bradshow & ZyÎgow,‏ 
(1987اكتشاق فرضيات علمية مهمة ك۳٠‏ ۲٥16ا‏ حكم عليها فى زماتها بانها 
اكتشافات إبداعية. والإجراءات التى صنعت بها هذه الاكتشافات عن طريق المحاكاة 
الحاسويية ليست افتراضنًا مطابقة لظك التى عملت بها الأكتشافات الأصلية. وآحد 
الاختلافات مستمد من حقيقة أن المبرمجين المعاصرين يستطيعون فى برمجتهم تقديم 
المعلومات داخل عمليات المحاكاة الحاسوييةء تمثيلات وتنظيمات معينة البيانات ريما 
لم تكن متاحة المبدعين الأصليين. وفضلاً عن ذلك فإن البرامج تحل المشاكل وأكنها 
لا تقوم بتعريفها. 


)١(‏ نماذج حاسويية لإابداعية (المترجمة) 


ولكن إذا نحينا مسالة إن كانت الإجراءات متماثلة فإن إعادة اكتشاف قد يحكم 
عليها بأنها إبداعية بالنسبة إلى معيد الاكتشاف ولكنها لن يحكم عليها بآنها إبداعية 
بالنسبة إلى المجال فى زمن القيام بإعادة الاكتشاف. 

وإذا كانت أهمية الغرض مسلمًا بها فإن الإسهامات الإبداعية يجب دائمًا أن 
يجرى تعريفها فى سياق محدد. وإذا كانت إبداعية فرد ما يحكم عليها دائمًا فى 
سياق ماء فسيكون من المفيد فهم كيف يتفاعل السياق مع كيف يحكم على الأفراد. 
وعلى الأخص ما هى أنماط الإسهامات الإبداعية التى يستطيعم شخص ما القيام بها 
داخل سياق معين؟ ومعظم نظريات الإبداعية تركز على صفات الفرد (انظر 
ستيرنبرج» (ط1999 ,وإ#ط١١#ا5))»‏ ولكن إلى المدى الذى تكون فيه الإيداعية ماظة فى 
تقاعل الشخص مع السياق سنحتاج إلى التركيز كذلك على صفات الفرد وعلى عمل 
القرد بالنسبة إلى سياق البيئة. 

إن تصنيقا لإإسهامات الإبداعية يحتاج إلى التعامل ليس فقط مع مسالة قى أى 
مجال سيكون إسهام ما إبداعيًا ولكن مع مسالة عن أى شىء يكون نمط الإسهام 
الإبداعى. ما الذى يجعل عمل ما فى علم الإحصاء أكثر إبداعية أى إبداعيًا بطريقة 
مختلفة بالقياس إلى عمل آخر فى علم الأحياء» أو ما الذى يجعل إسهامه الإبداعى 
مختلقًا عن إسهام عمل فنى؟ وهكذا فإن تصنيقًا لمجالات العمل ليس كافيًا اتوضيح 
طبيعة الإسهامات الإبداعية. إن مجالاً ما يحتاج إلى أساس لقياس التدريج باانسبة 
إلى كيف تختلف الإسهامات الإبداعية كمياء ومن الممكن كيفيًا. 


الإبداعية باعتبارها قوة دفع: 


يمثل إسهام إبداعى محاولة لدفع مجال من المكان الذى هو فيه إلى أى مكان 
ايعتقد المبدع أن المجال ينبغى أن يذهب إليه. وهكذا فإن الإبداعية بطبيعتها قوة دفع. 
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فهى تحرك مجالاً ما من نقطة إلى أخرى. وهى أيضسًا تمثل دائمًا قرارًا لممارسة 
القيادة. فالمبد ع يحاول إن يجئ بالآخرين إلى نقطة معينة فى الفضاء الإبداعى متعدد 
الأبعاد. وقد تنجح المحاولة أو تخفق. وهناك أنواع مختلفة من القيادة الإبداعية قد 
يحاول المبدع ممارستها اعتمادًا على كيف يقرر أن يكون إبداعيا. 


ثمانية أنماط من الإسهامات الإيداعية: 


e 


يقترح نموذج قوة الدفع ثمانية أتماط من الإسهامات يمكن القيام بها لمجال من 
المسعى فى وقت معطى. وعلى الرغم من أن الأنماط الثمانية من الإسهامات قد تختلف 
فى مدى ما تقوم به من إسهام إبداعى فإن مقياس الأنماط الثمانية المقدمة هنا 
مقصود يه أن يكون أقرب إلى المقیاس الإسمی ٠٥٣٣۸‏ من المقیاس الترتیبی اaہ‏ ال۲ 
(موقع فى سلسلة مرقمة). فلا توجد طريقة ثابتة قبلية آهاام ه لتقييم كمية 
الإبداعية على أساس من نمط الإبداعية. إن أنماطًا معيثة من الإسهامات الإبداعية 
ریما تمیل فی المتوسظ إلى ان تكون آكبز فى مقادير الجدة من أنماط آخرى. 
ولكن الإبداعية تتضمن آيضنًا نوعية العمل. ونمط الإبداعية لا يقدم أى تنبؤ يتعلق 
بتوعية العمل. 

وتلخص لوحات شكل ٠ ,١‏ الأنماط الثمانية للإسهامات ويشار إليها فى المناقشة 
الآتية. ولاستباق المناقشة التالية تقسم الأنماط الثمانية للإسهامات الإبداعية إلى فئات 
ثلاث كبرى» هى الإسهامات التى تقبل النماذج الإرشادية المتداولة والإسهامات التى 
ترفضها والنماذج الإرشادية التى تحاول إدماج (تكامل) نماذج إرشادية متعددة . 
متداولة. وهناك أيضًا فئات فرعية ضمن كل من هاتين الفئتين: الإسهامات التى 
تحتفظ بالنموذج» التى تترك المجال حيث يكون (النمطان ١‏ و؟)ء والإسهامات التى 
تحتفظ بالنموذج والمرشد وتحرك المجال إلى الأمام فى الاتجاه الذى يسير إليه من 
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قبل (نمط ۲ و٤)»‏ والإسهامات التى ترفض النموذج الإرشادى وتحرك المجال فى 
اتجاه جديد من نقطة انطلاق موجودة الآن أو موجودة من قبل (النمطان ه وآ)ء 
والإسهامات التى ترفض النموذج الإرشادى وتحرك المجال فى اتجاه جديد من 
نقطة انطلاق جديدة (نمط ۷)» والإسهامات التى تدمج النماذج وتجمم بين المقتربات 
(نمط ۸). 

وهكذا فإن النمط ١ء‏ الحالة الحدية #ةء و«ناا” :اء ليس متحديا للجمهور على 
الإطلاق (إلا إذا خرجت النتائج فى الطريق الخاطئ»). والنمط ۲ قد يكون أو لا يكون 
متحديًا للجمهور إذا سارت إعادة التعريف ضد المجال. والنمط ۳ يقود الجمهور 
تموذجيًا ويذهب النمط ٤‏ إلى أبعد مما يكرن الجمهور مستعدا للذهاب إليهء وهكذا قد 
يكون بقدر كبير متحديًا للجمهور. كما أن الأنماط من ٠‏ إلى ۸ هى نموذجيًا متحدية 
للجمهور على الأقل بدرجة ما. ومن الواضح أنه ليس هناك فى الأغلب "جمهور" فى 
الخارج يقف منتظرًا لكى يهجم» ولكنْ هناك مجال يمثل جماعة ذات آراء مشتركة 
فيما يتعلق يما هو مقبول وغيرمقبول» وإذا اهتزت هذه الآراء فلن تستجيب الجماعة 
استجابة طيبة. 


أنماط الإبداعية التى تقبل النماذج الإرشادية المتداولة وتحاول 
توسيعها 

-١‏ النسخة المطابقة ٠اةءنام»۸:‏ هذا الإسهام محاولة لتبيان أن المجال فى 
المكان الصحيح. وتبقى قوة الدفع المجال حيث هى بدلاً من تحريكه. وهذا النمط من 
الإبداعية يتم تمثيله بواسطة الحركة الثابتة فى مكانها كعجلة تدور ولكنها تبقى حيث هى. 
المتداول للمجال يرى من وجهات نظر مختلفة. وتؤدى قوة الدفع إلى حركة دائرية من 
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قبيل أن العمل الإبداعى يؤدى إلى العودة إلى حيث يكون المجال ولكن يرى 
۳- الإضافة إلى الأمام: الإسهام هى محاولة لتحريك المجال إلى الأمام فى 

الاتجاه الذى يسير نحوه من قبل. وتؤدى قوة الدفع إلى حركة إلى الأمام. 

قبل ولكن إلى أبعد مما يستعد آخرون السير فيه. وتؤدى قوة الدفع إلى حركة إلى 

الأمام فى عجلة تتجاوز المعدل المتوقع للتقدم إلى الأمام. 


أنماط الإبداعية التى ترفض النماذج الإزشادية المتداولة وتحاول 
استبدالها : 


-٥‏ إعادة التوجيه: الإسهام محاولة لإعادة ا لمجال من موقعه الحالى نحو اتجاه 
ف کا نے قوع ال ال كرك فى انهاه اعد عن الطرق الى درك 
فيه المجال فى الحاضر. 

-٦‏ إعادة البناء / إعادة التوجيه: الإسهام محاولة الرجوع بالمجال إلى حيث 
كان (إعادة بناء الماضى) بحيث قد يتحرك إلى الأمام من تلك النقطة ولكن فى اتجاه 
مقف من الى اتخده من فل وكا كو رة الداع إلى خركة إلى اذاف ث 
إعادة التوجيه. 

۷- إعادة نقطة الاستهلال ١٠اهاااماهإ:‏ الإسهام هى محاولة لتحريك المجال إلى 
نقطة انطلاق مختلفة لم يحدث الوصول إليها حتى الآن ثم التحرك من هذه النقطة. 
وقوة الدفم هى هكذا من نقطة انطلاق جديدة فى اتجاه مختلف عن الذى تبعه المحال 
فى السابق. 
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نمط من الإبداعية يدمج نماذج متداولة متبايدة 


۸- التكامل: الإسهام محاولة اتكامل طريقتين فى التفكير كانتا من قبل 
متباعدتين عن الظواهر فى طريقة مفردة للتفكير فى ظاهرة ما. وهكذا تكون قوة 
الدفع هى جمع مقتربين مختلفين والربط بينهما. ۰ 

والأنماط الثمانية من الإسهامات الإبداعية التى وصفت آنقًا هى متميزة من حيث 
الكيف. وضمن كل تمط يمكن أن توجد اختلافات كميةء فعلى سبيل المثال إن إضافة 
إلى الأمام يمكن أن تمثل خطوة صغيرة جد إلى الأمام أو قفزة ضخمة. وإعادة نقطة 
الاستهلال قد تعید بدء مجال فرعی (علی سبیل المثال عمل لیون فستینجر ۵۲وہ !ا۴ عا 
على التنافر المعرفى) أو مجال باكمله (على سبيل المثال عمل آينشتاين عن النظرية 
النسبية). وهكذا فالنظرية تميز الإسهامات الكيفية والكمية كليهما . 

وقى المناقشة الآتية فإننى أوضح كل نمط من الإسهام الإبداعى بنماذج من 
حقول متنوعةء تشمل على الأخص مجالاً من مجالاتى فى البحث عن الذكاء. والأمغة 
الآتية هى من ستيرتبرج 1999٥(‏ ,و١#ط١١٠81)ء‏ وكذلك ستیرنبرج وکاوفمان وپریتز 
(Sternberg, Kaufman, and Pretz, 2002)‏ 


شکل ١‏ ,ه 


شكل ٠ , ١‏ أنماط الإبداعية. تمط :١‏ النسخة المطابقة تساعد على تقوبة الحالة 
الحاضرة لجال ما. نمط : إعادة التعريف تتضمن تغييرا فى الإدراك بالنسبة إلى 
مكان المجال. نمط : الإضافة تأخذ قطعة من العمل المجال من حيث يوجد وتحركه 
إلى الأمام من هذه النقطة فى فضاء الإسهامات فى الاتجاه الذى يسير فيه المجال 
من قبل. نمط :٤‏ إضافة زائدة إلى الأمام تحدث عندما تكون فكرة سابقة 
وقتها". نمط ه: إعادة التوجيه: تتضمن أخذ ا لمجال من حيث يوجد فى وقت معطى مع 
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محاولة تحريكه فى مكان جديد. نمط 1: تحريك المجال إلى الخلف إلى النقطة التى 
کان فیھا سابقًا ثم تحريكه فى اتجاه مختلف. نمط ۷: إعادة نقطة الاستهلال: تحدث 
حينما يقترح أن مجالاً أومجالاً فرعيًا قد وصل إلى نقطة غير مرغوب فيها أو قد 
استنفد طاقته فى تحركه الذى يسير فيه. ويقترح المشارك التحرك فى اتجاه مختلف 
من نقطة مختلفة فى الفضاء متعدد الأبعاد للإاسهامات. تمط ۸: التكامل. يحدث 
حينما يقترح مشارك الجمع بين أفكار زويت فى السابق باعتبارها متمايزة أو حتى 
باعتبارها متعارضة. 


الإسهامات التى تحتفظ بالنموذج الإرشادى وتدع المجال حيث يكون : 
النمط ١‏ : النسخة المطابقة : 


النسخة المطابقة موضحة فى اللوحة -١‏ شكل ,١‏ ٠ء‏ وتساعد النسخ المطابقة 
على تثبيت الحالة الراهنة لمجال ما. وليس الهدف تحريك مجال ما إلى الأمام كثرا 
بقدر ما يكون تثبيت أنه فى الواقع موجود حيث من المفترض أن يوجد. وهكذا فى 
العلم إذا كان كشف ما مفاجئًا فإن نسخة مطابقة قد تساعد فى تثبيت أن الكشف 
كشف جدى. فإذا فشل النسخ المطابق فإن المشاركين فى المجال يحتاجون إلى 
مساعة إن کانوا فى المکان حیث افترضوا أنفسهم آی ريما آملوا أن يكونوا فيه. وفى 
الفن أو الأدي توضىع النسخة المطابقة جوهريًا أن أسلوبًا فى العمل يمكن تطبيقه لا 
فی عمل فنی مفرد أو عمل دبى مفرد فحسب» بل فى أعمال أخرى كذاك. 

والنسخ المطايقة هى حالات حدية كمءدء و«فااصذا فى نها تبدى بمعنى من 
المعانى فى ظاهرها تقدم الأقل مما هى جديد على أساس أنماط الإسهامات الإبداعية 
التى اعتبرت فى هذا التصنيف لأنماط الإسهامات. ومع ذلك فالنسخ المطابقة مهمة 
لآنها تستطيم أن تساعد إما فى تثبيت صحة أو عدم صحة الإسهامات أو جدوى 
أو عدم جدوى المقترحات. 
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وعلى سبيل المثال انظر إلى نموذج اختيار وقت رد الفعل ومتضمناته. وكخلفية 
ناقش جنسن (1982 ,5۵٣ءل)»‏ وآخرون فكرة أن التضایفات بين تقدیرات اختيار وقت 
رد الفعل وتقديرات اختبارات الذكاء توحى بآن الاختلافات الفردية فى الذكاء 
الإنسانى يمكن تتبعها إلى اختلافات فردية فى سرعة التوصيل النيورونى. ولأن 
اختيارات وقت رد فعل الاختيار لا تقيس بأى طريقة سرعة التوصيل النيورونى فإن 
مثل هذه التفسيرات للنتائج كانت تأملية بالكامل. 


وقد اختبر فیرنون وموری (1992 ۷٥۲1,‏ & ۷6۲۸۵۸)ء وییدی انھما آکدا فرض 
جنسن. وقد قاما بإنشاء نموذج يستطيعان به قياس سرعة التوصيل النيوروني فى 
الذراع. ووجدا أن سرعة التوصيل النيورونى تتنبا بالقعل بسجلات التقدير فى 
اختبارات الذكاء التقليدية. وكان ذلك كشقًا مفاجِئًا لأنه أشار إلى أن ما كان فى 
السابق زْعمًا تخمينيًا مرتبطًا فى أقضل الأحوال ببيانات بطريقة متقلقلة هو بدلا من 
ذاك افتراض جدی مدعم تجریبیا. بید أن ویکیت وفیرنون (1994 ,۷۵۲۹07 & )Wi)۵٢‏ 
ذكرا لاحقًا الإخفاق فى عمل نسخ مطابقة من هذه النتيجة ويذلك تعرض وضعها 
التجريبى للشك. وكانت دراسة ويكيت وفيرنون دراسة فى عمل نسخة مطابقةء ومن 
ناحية الحجج يكون الإخفاق فى النسخ المطابق مماثلاً فى الأهمية المجال لنسخة 
مطابقة لى كانت تجريتها ناجحة. فالإخفاقات فى النسخ المطابق تستطيع منع مجال 
ما من مطاردة الأشباء التى تحرف الانتباه. 

وعلى الرغم من أن العمل المصمم لكى ينتج نسحًا ومفاهيم مطابقة (حيث يتم 
تقدير عمومية كشف أو نوع من المنتجات يواسطة محاولة عمل نسخ مطابقة منه فى 
ظروف مختلفة إلى حد ما عن تلك التى أدت فى البداية إليه) هى بعيد عن المجد بقدر 
ما يمكن لأى نوع من العمل أن يكون فإنه ضرورى لتطور مجال ما. فبدون النسخ 
اللطابقة سيكون المجال (وريما يكون فى الأغلب) شديد التعرض لأخطاء النمط ١‏ 
(الإتذارات الزائفة). وفى العلم تساعد النسخ المطابقة فى ضمان صلابة قاعدة 
الكشوف التجريبية التى تبنى عليها أبحاث المستقبل. 
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وفی الفنون والآداب تساعد النسخ المطابقة فى تأكيد أن مقتربًا ما متَينًا 
ويستطيع توليد عدد متنوع من الأعمال. وعلى سبيل المثال لقد حاکى كثير من 
الفنانين تقنية مونيه الانطباعيةء وعلى الرغم من أنهم لم يضيفوا جديدا فقد بينوا 
متانة التقنية. وريما تكون الحالة الحدية فى عالم الفن هى من عمل المزيفين الذين 
يحاولون إعادة الإنتاج بدقة لعمل مبدع ما (عادة معروف جيدًا). ولكن النسخ المطابقة 
ليست مقصورة على المزيفين» فالكثير من زوار المتاحف قد التقوا بأفراد يجهدون 
أنفسهم فى نسخ أعمال فن عظيمة ويعرضون عملهم بافتخار باعتباره نسخًا مطابقا. 

وريما يكون الاستبصار الحاسم بالنسبة إلى المشارك هى أن يعرف متى تكون 
هناك حاجة إلى النسخ المطايق فى المحل الأول. ففى العلم ترتبط هذه الحاجة بكشوف 
مفاجئة أو تبدو على وجهها بقدر كاف مثيرة للشك إلى درجة أن يحتاج إما وجودها 
أو عموميتها إلى الإثبات. وفى الفنون والآداب ترتبط هذه الحاجة بتقنيات قد تبدو 
مقصورة على عمل قنى مفرد أو فنان مفرد E‏ أو کاتب مقرد» ولكن 
ذلك يمكن استعماله بقدر أوسع. 


- إعادة التعريف : 


إعادة التعريف موضحة فى اللوحة ۲ من الشكل ,١‏ ٠ء‏ وتستتبع إعادة التعريف 
مثل النسخ المطابق القليل من التغيير أو اللا تغفيير فى أين يكون حقل ما. وما 
تستتبعه إعادة التعريف هى تغيير فى إدراك آين يكون ذلك. فإعادة التعريق لقضاء 
مفهومی يؤدى بالأفراد إلى أن يتحققوا من أن المجال لا يقع حيث ظنوا. ويحكم على 
العمل من هذا النوع بأن يكون إبداعيًا إلى المحدى الذى تكون فيه إعادة تعريف الحقل 
مختلفة عن التعريف الأسبق (الجدة) وإلى المدى الذى يحكم فيه على إعادة التعرق 
بانها قايلة للتصديق أو صحيحة (الكيف). 
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وهناك مثال على إعادة التعریف بقدمه عمل تومسرن (1939 )٣۸٥ ۳٤07,‏ الذی 
أعاد تفسیر عمل سییرمان .(1927 :1904,٣۵۲۳ءمS)؛‏ وکان سبيرمان هو عالم 
النفس الإنجليزى الذى اخترع تحليل العوامل والذى استعمل هذه التقنية للتدليل على 
أن الأداء فى أساس كل اختبارات القدرات العقلية هى عامل عام أطلق عليه (وع). 
وكان اتحليل سبيرمان تأثير قوى فى المجال واستمر فى أن يكون له مثل هذا التأثير 
خن البو مخ كتير امن النظزين الذنن ما الوا بعتقدزن بوجو رامغ العمل الحا 
(علی سبىل اال „(Brand, 1996; Carroll,1993; Horn, 1994; Jensen,1998)‏ 

وقد اعتقد سبیرمان أن عمله یبین أن کیاتًا عقليًا مفردا کان مسئولاً عن 
اختلافات فردية مثيرة للاهتمام وذات نتائج مهمة فى أداء الاختبارات العقلية. واقترح 
سبيرمان )۱۹١۷(‏ أن هذا الكيان هو الطاقة العقلية. واقترح تومسون (۱۹۳۹) أنه 
على الرغم من أن سبیرمان کان مصیبًا فى وضع عامل عام فى ساس الأداء فى 
الاختبارات العقلية لم يكن مصيبًا فى تفسيره له. ووفقًا لتومسون يمثل العمل العام 
بالقعل أعمال "روابط" كل٣هط‏ محتشدة بالعناصر. وهتاك افتراض أن هذه الروابط 
كلها هى هذه العمليات العقلية المشتركة فى الأداء على كل الاختبارات العقلية. وهكذا 
فلأن كل أمثال هذه الاختبارات تتطلب من الأفراد أن يفهموا التعليمات وأن يقرأوا 
شروط المشاكل وأن يقدموا إجابة وما إلى ذلك فقد يكون هناك الكثير من المصادر 
المختلفة المشتركة للاختلافات الفردية عبر هذه الاختبارات. وقد يظهر أنها كيان مفرد 
فى تحليل العوامل ولكنها فى الحقيقة متعددة الأنواع. وهكذا اقترح تومسون أن يغير 
لا الوضع التجريبى لعمل على الذكاء بل كيف كان وضعه التجريبى يدرك مفهوميًا. 
ودلل على أن المجال لم يكن فى الموضع الذى ظن سبيرمان وآخرون أنه موجود فيه. 

ويا ثل تمتثل قياسات المصفوفات ءء ٣ا۴"‏ لمينكوفسكى إعادة تعريف لفكرة 
الاستعارات المكانية (انظر: 1964,1964 ,اد)كلا»)ء وفى حساب المسافات فى فضاء 
متعّدد الأبعاد افترض الناس تقليديًا أن المسافة إقليدية - فلكى تحسب المسافات 
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I r‏ التى 
بناء وتر زاوية قائمة خلال المبانى. E‏ أل فة ج 
الأطول ضمن المسافة الإحداثية هى التى تسهم فى المسافة الكلية. وهكذ؛ فمقياس 
الصفوفات لينكوفسكى يبين أن الطريقة التى حسبت بها المسافات ليست متقردة 
رلكنها واحدة من كثير من الحالات الممكنة. إن مقياس التضايف ۲ يعيد التعريف 
خلال تعمیم ما لفكرة تخطيطية عن المسافة موىجودة من قبل. 

وهناك مثال مثير للاهتمام لإعادة التعريف فى الفتون فى عمل الراحل روى 
لیشتنستين Ry Lichtenstein.‏ فقد أخذ شکلاً من اُشکال الفنون -الکومیدی- الذى 
كان منظورا إليه باعتباره منخفض القيمة وحوله إلى شكل فنى جاد. وقويل عمله فى 
البداية بمعارضة هائلة لم تنته قط فى الواقع فى بعض الأرجاء. ولكنه فى مساره 
المهنى المتأخر حققت أعماله الكوميدية الفنية مبالغ ضخمة من المال وكذلك النوغ من 
الدراسة الجادة الذى بين أن ما نظر إلیه کشکل فنی وضیع قد صعد إلى آن يؤخذ 
بجدية على الأقل من جانب الکثیرین.کما أن آندی وارهرل ۷۲۸٥1‏ رل۸ هی مٹال ثان 
لفنان فى ذلك التقليد حول دراسات لعلب صودا إلى قطع فنية يعى كشير من 
الجامعيين من قيمتها. 


الإسهامات التى تحتفظ بالنماذج وتحرك المجال إلى الإمام فى الاتجاه 
الذى يسبق له السير فيه 
نمط ۴- إضافة إلى الأمام : 
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الجال عند النقطة التى يوجد فيها وتحركه إلى الأمام من هذه النقطة فى فضاء 
الإسهامات فى الاتجاه الذى يسير فيه من قبل. 


فلا تغير يحدث فى مسار المجال. ويحكم على عمل من هذا النمط بأنه إبداعى 
إلى المدى الذى يبدى فيه أنه يحرك المجال إلى الأمام من حيث يكونء وإلى المدى الذى 
تظهر فيه الحركة بأنها صحيحة أو مرغوب فيها. 

وقد اقترح هنت وفروست ولنبورج (1973 ,و0۲ ط٥"‏ ںا & )Hun, ۴٥‏ أن الذکاء 
تمكن دراسته بواسطة باحثين يختبرون الاختلافات الفردية فى الأداء المعرفى على 
أتوا ع من المهمات التى يدرسها علماء النفس المعرفى فى مختبراتهم. ويعد بضع 
ستواٹ نشر هنت ولنبورج ولویس (1975 1ew is,‏ & و0۲ Lune‏ پHunt)‏ دراسة 
تتعلق بالإضافة إلى الأمام وسعت مدى المهام التى يمكن دراستها باستعمال هذا 
النموذج الإرشادى بإيحاء أن بعض هذه المهام مفيدة على وجه الخصوص لدراسة 
الاختلافات الفردية فى القدرة اللغوية. وكانت الدراسة الثانية دراسة إضافة إلى 
الأمام تبتی على نموذج إرشادی أُسسه هنت ۲٣٠١ء‏ وزملاؤه من قبل. وقدمت الدراسة 
الثانية إضافة شديدة الضخامة فى كل من زيادة مدى المهمات وفى التركيز خصوصاً 
على القدرة اللغوية. 

ومعظم الدراسات المنشورة فى الصحف العلمية يمكن تشخيصها باعتبارها 
إضافات إلى الأمام. فعلى سبيل المثال جاعت أعداد كبيرة من دراسات المتابعة عن 
ظواهر التنافر المعرفى والاتساق المعرفى بعد الدراسة الابتدائية التجديدية لفستنجر 
وکارلسمىث (1959 )۴estinger & Carlsmith,‏ عن التنافر المعرفی (Abeson et al,‏ 
(1968» وقد ساعدت هذه الدراسات فى توضيح الظاهرة وملابساتها الحدية, 
وعلى حين جعلت هذه الإضافات إلى الأمام حدود ظاهرة التنافر المعرفى أوضح. 
وتم اقتراح نظريات أخرى قدمت شروحًا بدياة )1967 ,8۳) أو أكثر تحديدا 
لمتى يظهر الناس تنافرًا معرفيًا أو متى يعرضون أنواعا أخرى من ردود الأفعال - 
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مثل استجابات الإدارك الذاتى - فى وجه التنافرات المعرفية & )۴azio, z٣4‏ 
.cooper, 1977)‏ 

ويمكن أن توجد الإضافات إلى الأمام أيضا فى نوع الروايات التى زادت من 
قدرة العمل فى هذا النظام. فالرواية البوليسية الخشنة التى ارتادها داشيل هاميت 
›Dashell Hammett‏ وريموند تشاندار Raymond chandler‏ تمت الإضافة إلیها 
بواستظا مد لا يحص من الكذاف رك يعن مهم اأتوح إل الاما م ارق كير 
مثل روس ماکدونالد ۴٥5 14٥00٩21۵‏ الذى أدخل تشوشات الهوية كموضوع ضخم 
فی ع وکن عل اکا ول خن بتري جو2 فى التوذع الذي انا 
هامیت وټتشاندلر. 

أما الروايات النفسية المثيرة لجوناثان كلرمان ١2٣۲ءاام»‏ 1۸٣0ل‏ فقد دقعت 
النوع خطوة إلى الأمام بجعل البطل آليكس دلاوير ١2۲سaاء٥‏ ×٠ا۸‏ فى الواقم 
أخصائيًا نفسيًا إكلينيكيًا . وكذلك روایات تعليق الآنفاس عند باتریشیا کورنویل -ا٣وم‏ 
eسrnد cia‏ التى جعلت كاى سكاريتا هاهمإدءS‏ رهK‏ القاحصة الطبية الشخصية 
الرئيسية. واستعمال هذه المهن غير الاعتيادية بدلاً من رجال البوليس ومحققى 
الجرائم المعتادين يضيف طبقة زائدة من الوثوق راا ۸٠٠١٤1‏ إلى القصص ويسمع 
ريد من التقسيل الشقتى أن يضاف بواقمة إن الجكات: وقد مبكات رمان 
Kerman‏ على سبيل المثال غالبًا إلى تشخيص ديلارر لمجموعات متلازمة من 
الأعراض ١۳٠4۲١رء‏ تشير إلى أمراض نفسية (متلازمة منشاوزن بالوكالة(). -ہMu)‏ 
»chausen Syndrome by Proxy)‏ علی حین جعلت کورنویل سکاریتا تکتشف قرائن 
أساسية فى نتائج تشريح الجثث. ويمكن أيضا أن توجد الإضافات إلى الأمام فى 


)١(‏ فى متلازمة منشاوزن يحدث المريض أعراضتًا بنفسه - دون وعى كامل - للحصول على الرعاية الطبية أما 
فى متلازمة منشاوزن بالوكالة فيحدث المريض أعراضسًا بآخرين معتمدين عليه (أبناء أو مرضى) قد تصل إلى 
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حبكات روايات النوع. إن رواية أجاثا كريستى مناا؟٥‏ 1هو الكلاسيكية مصرع 
روجر اکروید (1926) ydەAckr rhe Murder o۴ Roger‏ تبقى روایة نموذجیة بقدر کاف 
عن كشف لفز جريمة القتل... إلى أن نصل إلى النهاية المفاجئة فى ذلك الحين بتحول 
الراوى إلى القاتل. 

وهذه الإضافات تحرك المجال بالتاكيد إلى الأمام ولكن بطريقة غير مذهلة. فما 
یزال کلرمان وكورنويل يعملان ضن الأعراف سابقة التأسيس للمجال ويقيت رواية 
كريستى الشهيرة مطيعة لمعظم ”قواعد" لغز جريمة قتل. 


نمط؛ : إضافة زائدة إلى الأمام: 


هذا النمط من الإسهام الإبداعى موضح فى لوحة ٤‏ من شكل »٠ ,١‏ وتحدث 
الإضافة الزائدة حينما تكون فكرة "سابقة لوقتها“ فالمجال يتحرك فى اتجاه معين 
ولكته ليس مستعدًا بعد للوصول إلى نقطة معطاة متقدمة. ولدى واحد من الناس فكرة 
تؤدى إلى هذه النقطة. ويتابع هذا الشخص الفكرة وينتج عملا. وقيمة العمل لا يعترف 
بها غالبا فى ذلك الوقت لأن المجال لم يصل بعد إلى النقطة التى يمكن فيها للإسهام 
أن يفهم بشكل كاف. ويعجل المبدع الخطى متجاورا الحد الذى يكون الآخرون فى 
المجال مستعدين الوصول إليه والوقوف عنده "متخطيًا" غالبا خطوة يحتاج الآخرون 
إلى اتخاذها. وقد يعترف بقيمة العمل لاحقًا أو قد ينتهى مبدع آخر كانت اديه الفكرة 
فى وقت أكثر مناسبة بان يحصل على مفخرة إبدعها. 

فعلى سبيل المثال إن ألفرید بینیه 81٥٤‏ ۵٠۴ا‏ معروف أفضل معرفة لعمله على 
الذكاء» ولكن كما أشار سيجلر (992!) #اوها8 فإن بينيه قام يعمل على طبيعة التمرس 
م5 م×ه فى مباريات الشطرنج المتميزة وعلى صحة شهادة شاهد العيان. وقد تم 
تجاهل هذا العمل الذى لم يكن يتلاعم حتى من بعيد مع النماذج الإرشادية الموجودة 
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فى ذلك الوقت. وعند النصف الثانى من القرن العشرين فإن هذه الموضوعات وغيرها 
اکتسبت برودًا ولکن بینیه تقریبًا لا یستشهد به أبدا فى هذه الموضوعات. 

وفی عام ۱۹۷۱ نشر رویر ۴٥۷۴۲‏ مقالاً كان تحلیلاً لمعالجة معلومات -2 in] 0٥۲۳‏ 
tion processing‏ عن مهمة الرمز الرقمى اb0صرء‏ اiواك‏ على مقیاس ویکسلر لذکاء 
البالغين .Wecsheler Adult Intelligence Scale )W۸!8(‏ وزی المقال بین کیف ان 
تحليل معالجة المعلومات يمكن أن يستعمل فى تفكيك الأداء على المهمة وفهم عمليات 
المعلومات الأرلية فى أساس الآراء. وقد أرهص عمل روير بالعمل اللاحق لهثت ,ا٢ )۸٠‏ 
rt & Lumneborg,1973; Hunt, Lunneborg & Lewis, 1975)‏ ۴رخاصة لستیرنیرج 
(1983 ,1977 ,وe۲طStern»‏ ولکن عمل روپر مر دون أن بلقی ااا (لیس بالكامل مع 
ذلك). ويمكن أن يوجد أى عدد من الأسباب لذلك ولكن من المحتمل أن المجال لم يكن 
مستعدًا تمامًا لإسهام روير. فا مجال» وربما حتى روير نفسه» لم يتعرفا بالكامل على 
فة القترب آآذى كان نخد 

فالإضافة الزائدة يمكن أن تحدث فى أى مجال. وعلى سبيل المثال كان 
الفيلسوف الیونانى القديم ديموقریطس 0e٥!‏ سابقا على عصره بکثیر فی 
اقتراح أفكار أدت لاحقًا إلى نظرية الذرات. وفى القرن التاسع عشر اقترح الطبيب 
اللجرى المختص بالتوليد إيناز سميلوايس كامسامص ص٠8‏ هوا فكرة أن كائنات 
عضوبة مجهرية تلوث أيادى الأطياء وقد سُخر منه كثيرًا حتى أنه دقع فى النهاية إلى 
الجتون. فقيمة الأفكار لا تقدر غالبا إلا فيما بعد. 

إن إضافة زائدة إلى الأمام هى عمل لا يتم نموذجِيًا التحقق من طاقته الكامنة 
عند عرضه الآولء ثم يتم الاعتراف به لاحقا كخطوة على الطريق التاريخى لنوع ما ثم 
یری کعمل متقدم على وقته. وریما کان أکثر عرض جدیر بالتذکر فى تاريخ الموسيقیى 
هو عرض بالیه إیجور سترافنسکی ر)ءہاا S۵۷‏ موا طقس الربیع ه ۲e Fie‏ 
وSprin‏ فی ۱۹۱۳ء وقد صدم الأداء الجمهور الباريسى إلى درجة أن عازفى الآلات لم 
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يستطيعوا سماع أنفسهم يعزفون فوق الجمهور الصاخب. وفى ذلك الوقت 
كانت موىسيقى الباليه القرنسية تنظر إلى الوراء بقوة ويصاحبها تصميم رقصات 
مؤسف جدا. وكان زبائن ومناصرو الباليه المعتادون مقدرًا لهم أن يكتسحهم تمثيل 
طقوس بريرية شددت نبراتها إيقاعات نابضة وتكافؤات متنافرة يعبر عنها عمل 
سترافنسكى الجديد. 

وعلى الرغم من أن باليه ”الطقس' رفض بقوةء فإن تجديد سترافنسكى مد 
جذوره فى الماضى وأثبت أنه خطوة مهمة فى المسار المقبل لتاريخ الموسيقى. وواصلت 
الإيقاعات الضاغطة غير المنتظمة للطقس فى هذا العمل التجريب الإيقاعى الذى بدأه 
أستاذ سترافنسکی نیکولاى ريمس Nikolai Rimsky Korsakov S|‏ 
وصار نزع التاكيد عن اتساق الأصرات رلهامص» وتالف الألحان ٣۲۳٣ ٥١y‏ مميرًا 
اعمال فی قت خی من القرن, وکناما گها استفان شترا ف کی ناض فن 
المىسيقى الشعبية لهذه القطعةء فقد استعمل كثير من ملحنى القرن العشرين بشكل 
واسع مصادز متنوعة فى تلحينهم. وعلى الرغم من أن "الطقس' استقبل استقبالا 
رديئًا فى عرضه الأول فإن إسهامه فى مجال الموسيقى يمكن اعتباره ببساطة متقدما 
على وقته (1979 .)Machlis,‏ 


الإسهامات النى ترفض النموذج المتداول وتحرك المجال فى اتجاه 
جديد من نقطة انطلاق موجودة أو سابقة الوجود: 

نمطه: إعادة الاتجاه: إعادة الاتجاه موضحة فى لأوحة ٠‏ من شكل ١,ه»‏ 
وتتضمن إعادة الاتجاه قبول المجال فى موقعه فى وقت معين ولكن محاولة تحريكه فى 
اتجاه جديد. والعمل من هذا النمط إبداعى إلى المدى الذى يحرك فيه مجال ما فى 


اتجاه جديد (جدة) وإلى المدى الذى يرى فيه هذا الاتجاه باعتباره مرغوبا فيه من 
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أجل البحث (كيف). إن المقال الريادى لهنت وغروست ولينبورج المذكور من قبل اقترح 
أن يستعمل باحثو الذكاء نماذج معرفية سيكولوجية لدراسة الذكاء. وكانت القكرة 
الأساسية إقامة تضايق بين تقديرات على المهمات المعرفية وتقديرات على اختبارات 
القياس النفسى. واستعمل ستيرنبرج (۱۹۷۷) تقنيات معرفية كنقطة انطلاق ولكنه 
اقترح أن يتحرك البحث فى اتجاه مختلف عن ذلك المقترح بواسطة هنت. وقد اقترح 
على الأخص أن المهمات المعرفية المركبة (مثل التماثلات والتصنيفات) هى التى 
تستعمل بدلا من المهمات المعرفية البسيطة (مثل الوصول إلى مفردات اللغة) وأن 
الهدف ينبغى أن يكون تفكيك معالجة المعلومات عن هذه المهمات إلى مكوناتها الأرلية 
الخاصة بمعالجة المعلومات. ودلل ستيرنبرج أن هنت كان مصيبا فى اقتراح استعمال 
مهمات معرفية ولكنه كان مخطنئًا فى اقتراح استعمال مهمات شديدة البساطةء التى 
اعتقد أنها تتضمن فقط مستويات منخفضة بقدر واضح من التفكير الذكى. وكان 
ستيرنبرج بذلك يقترح إعادة اتجاه فى نوع العمل العرفى الذى استهله هذت. 

ویذل إدوارد توان (1932) E۵ ۲٥۳۸۸‏ جهدا لإعادة اتجاه مجال التعلمء 
وهی جهد أکسب الیوم تولان تقریبًا مکانًا فى كل مرجع جاد عن التعليم أو عن علم 
النفس التمهيدى. وقد قبل تولمان الكثير من أعراف يومه: التجارب بالفئران واستعمال 
المتاهات وتجارب التعلم المختبرية متعددة المحاولات. ولكته اقترح أن يأخذ كل هذه 
السمات لأبحث فى أتجاه جديد» اتجاه يسمح بالغرضية sوع١ء۷آومم»يام»‏ والتعلم 
الكامن (غير تام ولكنه قابل للنمو) من جانب الحيوانات التى يدرسها واليوم صارت 
هذه المفاهيم واسعة القبول على الرغم من أن الاستجابة فى وقت اقتراحها من توان 
كانت مختلطة فى أفضل الأحوال. 

ويمكن أيضلًا النظر إلى عمل بيتهوفن باعتباره إعادة اتجاه من الأسلوب 
الكلاسيكى فى الموسيقى الذى كان قد استخدم بتجاح كبير بواسطة هايدن 
وموتسارت وآخرين. وقد استعمل بيتهوفن كثيرًا من هذه الأشكال الكلاسيكية نفسها 
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مثل سابقيه ولكنه بين أيضًا أن مستوى أعظم من الاستجابة العاطفية يمكن إدخاله 
إلى المىسيقى دون التضحية بهذه الأشكال, 

وطرح فونيجت ا٠او٥٣۸٥۷‏ للمساعلة صميم نسيج ما يشكل رواية حرب. وفى 
قيامه بذلك بين طريقًا ليتخذه المجال. إن إعادات الإيداع والقصص الصريحة 
المباشرة لأهوال الحرب مثل 'وسام الشجاعة الأحمر" لستيفن كرين ٥۲4١١‏ ١عإمماS$‏ 
ای 'آندروسونفیل' eااااہ۵e۲50٣A‏ لماکینلی کانتور ۲هاہة) رها )İ‏ م قويةء کما قد 
يدلل فونيجت,» ولكن لكى تنقل بصدق طبيعة الحرب لشخص ما لم يمارس تجريتها 
فإن على المؤلف أن يتخطى ذلك. وكل ما يستطيم فعله هى تقل المشاعر والأفكار التى 
تساور المرء فى مثل هذه الظروف الحرجة. ولیس أويريان ١0۲۵ء‏ وفونیجت من 
معيدى استخدام المبادرة بما أنهما يقبلان نقطة الانطلاق تقسها لروايات الحرب 
التى استعملها روائيون آخرون. وليس عملهما مجرد نمط من الإضافة الكمية لأنهما 
قد وصلا إلى وجهة نظر مختلفة جذريا عن الطريقة التى ينبغى أن تكتب بها رواية 
عن الحرب. 


نمط ١‏ : إعادة البتاء/ إعادة التوجيه: 


وهذا النمط من الإسهام الإبداعى موضح فى لوحة 1 من شكل ٠,١‏ وفى 
استعمال إعادة البناء يقترح فرد ما أن المجال ينبغى أن يتحرك إلى الخلف إلى نقطة 
سابقة ولكنه من هناك يتحرك فى اتجاه متباعد عن الذى اتخذه. ويعبارة أخرى بقترح 
القرد أنه فى وقت ما من الماضى خرج المجال عن المسار. ويقترح الفرد النقطة التي 
حدث عتدها ذاك وكيف كان ينبغى على المجال أن يتحرك إلى الأمام من هذه النقطة. 
ويحكم على العمل بأنه إبداعى إلى المدى الذى يحكم فيه على الفرد بأنه تعرف بطريقة 
صحيحة على أن المجال خرج عن المسار وإلى المدى الذى ينظر فيه إلى الاتجاه 
الجديد باعتباره اتجاها مفيدا ينتهجه المجال. 
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وفى السنوات المبكرة من القرن بدا أن اختبارات الذكاء تمتلك طاقة كامنة 

لمساعدة المجتمع على فهم اذا صعدت مجموعات معينة إلى قمة المجتمع وهبطت 
مچموعات أخرى إلى القا ع (1981 ,dاGou‏ ;1996 Ceci,‏ ;1982 ,ااCar0)»‏ وهذه النزعة 
الداروينية الاجتماعية ذات قناع التنكر الرقيق مبنية على فكرة أن ذوى المهارات 
التكيفية الأكثر فى المتوسط ينبغى أن يحققواء وهم يحققون فى الواقع» نجاحًا أكبر 
فى التكيف على مطالب البنية الاجتماعية للمجتمع. وقد صار هذا النوع من التفكير 
غير شعبى فى النصف الثانى من القرن. وجاعت البيئة رى باعتبارها أكثر أهمية 
مما کانت من قبل .(1982 Lewon),‏ ;1974 Kamin)ء‏ ونتبجة اذلك لم تعد تقدیرات 
اختيار الذكاء يتظر إليها كسيب لاختلاف المجموعات بل كنتيجة له. 


وقد اختل هذا الثوازن حىتما دلل هيرنشتاين ومورlى (Hernstein and Murray,‏ 
(1994ء على أن وجهات النظر الأقدم من المحتمل جدا أن تكون صحيحة فى جوانب 
كثيرة. وقد دللوا على أنه أمر قابل للتصديق أن تكون اختلافات المجموعة فى حاصل 
الذكاء فى الحقيقة راجعة إلى عوامل جينية (خاصة بالمورثات) وأن اختلافات 
المجموعة هذه ينجم عنها اختلاف فى الحراك الاجتماعی. وتابم هیرنشتاين وموراى 
اقتراح أن ما اعتبراه سياسة اجتماعية معنية بالعطف الإنسانى يمكن بناؤها على 
أساس من هذه الحقائق المزعومة. ووجد كثيرون من الذين كانوا أكثر ارتياحًا لوجهات 
النظر الأقدم أو من الذين كانوا أكثر استعدادا للقبول بها أن حجج هيرنشتاين - 
موراى مقنعة. أما الآخرون وخاصة الذين يعتقدون بأنواع متعددة من الذكاء أو 
بأهمية البيئة قلم يكونوا مقتنعين على الإطلاق. 

وهدفی هنا ليس التدايل على صحة موقف هیرنشتاین - مورای» الذى سبق أن 
ناقشته فى مكان آخر (1995 ,و١٠ط”اه8)‏ بل أن أقترح أن عملهما كان يخدم وظيفة 
إعادة بناء. فهما كانا يقترحان أن المجال خرج عن مساره نتيجة لرغبة أعضائه فى 
أن بقبلوا معتقدات معينة كانت خاطئة مهما تكن خيرة النزوع. وقد اقترح هذان 
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اللؤلفان آن يعود الحق إلى تقطة كان كثير من الباحثين (وإن لم يكن الجميع بكل 
تأکید) قد فکروا فی آنها قد غودرت وتركت فى الخلف» ثم يتقدم المجال من هذه 
النقطة. 

ويمثل تحليل بى. إف. سكينر لإابداعية (1972 ,۲٠٣)؟)‏ مثلا آخر لإعادة البناء/ 
إعادة التوجيه. وفى الظاهر كان سكينر قد أربكه أن تحليل الإبداعية قد تحرك أبعد 
وأبعد من أنواع المبادئ السلوكية التى اعتقد هو وزملاؤه أنها تنطبق على كل سلوك. 
وکانت ورقة ۱۹۷۲ فى جزء كبير حجة تدلل على أن مجال الإبداعية قد فقد أسسه 
وأنه احتاج إلى أن يرجع إلى أنوا ع التحليلات السلوكية المنزع التى اقتنع سكينر 
وآخرون أنهم قد بينوا نها تستطيع أن تفسر السلوك الإبداعى. 

ويقترح بعض دراسى الأدب الآن أن النقد الأدبى أيضا قد خرج عن المسار وأن 
ذلك النوع من الد فكيكية deconstruction"‏ الذى قدمه ديرد )1992( Derrida‏ 
وآخرون قد أنتج نزعة عدمية أدبية أدت إلى تدهور مجال النقد الأدبى. وهؤلاء الأفراد 
مثل بلوم (1994) 81٥٥۳‏ بقترحون أن يعود الدارسون الأدبيون إلى تقليدهم الأسبق 
فى البحث عن معنى نوعى فى الأعمال الأدبية بدلاً من تأكيد أن أى معنى تقريبًا 
تمکن قراعته بین سطور أی عمل أدبی. 

إن العمل الموسيقى "هون عليك (1996) رهه ا¡ ٠۴ا"‏ هو مثال لإعادة البناء/ 
إعادة التوجیه. وهذا العمل للمؤلف ریموند جی فوکس ۸۷٣٥٣۵ 6. ۴٥×‏ أہدع فی 
الأربعينيات من القرن العشرينء وا موسيقى هى إعادة بناء لصوت السوينج و١أس؟‏ 
(موسیقی جاز منذ ٠۹٠١‏ ذات إيقاعات منتظمة أبسط). والشخصيات أنماط مقولبة 
بشکل متعمد مٹل: دودة الکتب والبطل الأمریکی النقی النموذجی ۸۲۴۲1٥2۸۰‏ ا۸ 
والهدف النهائى العرض هى إعادة خلق إحساس الأربعينيات فى عروض موسيقى 
الكلية بشخصيات شابة وسيمة المنظر ووطنية. والكثير من عروض برودواى الحديثة 
الآخرى مش: اتتصار الحب (تنص اجیمس ماجرودر rue‏ وة esهل»‏ موسيقى.. ' 
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جیفری ستوك )عoاS‏ رامل کلمات أغانی ۶٥٠الا‏ ثألیف سوزان بیرکنھید ۸ھوں؟ 
)Birken1e۵(‏ وکبیر و81 (نص تاليف جون ویدمان ۷1۵۳3۸ ۸٣٥ل‏ موسیقی 
دیفید شایر 5۸۲۲ ا0ء وکلمات آغانی تاليف ريتشارد مالتبى الأصغر ۸2۲4ء 
ءل yطا1)‏ كانت كلها عروضسًا موسيقية "راجعة إلى الوراء" )٥ةطW٠1۲؛‏ لعكس 
الحبكة والشخصيات والنغمة الموسيقية لعروض الخمسينيات المسرفة فى التبسيط. 
وبخلاف العروض الأكثر حداثة التى تميل إلى أن يتم غناؤها بالكامل ولها إما أسلوب 
موسيقى الأوبرا أو الروك فإن هذه العروض تأخذ بنية وقيم الأعمال الموسيقية الأكثر 
كلاسيكية (مثل أوکلاهوما! 0۳3٥۸۸ا)0أو‏ سيدتى الجميلة yلھا “My ۴a۲‏ وتقوم 
بتحديث موضوعات وحساسيات تنتمى إلى التسعينيات (فعلى سبيل المثال تشير 
الشخصیات فی كبير" إلى موسيقى الراب مه۴". 


إسهامات ترفض النموذج وتعيد استهلال المجال فى موقع جديد 
وتحرکه فی اتجاه جديد من هناك : 


نمط ۷ إعادة الاستهلال: هذا النمط من الإسهام الإبداعى موضح فى اللوحة ۷ 
من شكل ١ ,١‏ وفى إعادة الاستهلال يقترح مشارك أن مجالاً أو مجالاً فرعيًا قد 
وصل إلى نقطة غير مرغوب فيها أو قد استنفد نفسه بحركته فى الاتجاه الذى يتحرك 
فيه. ولكن بدلاً من أن يقترح أن يتحرك المجال أو المجال الفرعى فى اتجاه مختلف 
بدء من حيث يكون (كما فى إعادة التوجيه) يقترح المشارك التحرك فى اتجاه مختلف 
من نقطة مختلفة فى فضاء الإسهامات متعدد الأبعاد. وفى الواقع فإن المشارك يقترح 
أن يسائل الناس افتراضاتهم وأن "يعيدوا الاستهلال" من نقطة تقدم على الأرجح 


)١(‏ مسرحية موسيقية أنتجت بعد الفيلم الشهير الذى قام بيطولثه توم هانكس. 
(۲) كلام مققى وكلمات إيقاعية مغناة وتكرار إيقاعى مرافق. 
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افتراضات مختلفة. وهذا الشكل من الإسهام الإبداعى يمثل تحولاً ضخمًا فى 
النموذج. 

ويمكن العثور على ملين ملحوظين لهذا النمط من الإبداعية فى الإسهامات فى 
مجال الذکاء التی قام بها سبیرمان (1904 ,4۲۳47م8)»› وپینیه وسیمون 8 & "٥‏ 81) 
(1916 ,0 وقد أعاد سبيرمان اختراع نظرية ويحث مجال الذكاء بواسطة 
اختراعه تحليل العوامل وبافتراضه نظرية العاملين الاثنين (القدرة العامة والقدرات 
النىعية) المبتية على نتائجه فى تحليل العوامل. وكان إسهام سبيرمان متمثلا فى 
وضع التنظير عن الذكاء على أساس كمى راسخ وهو إسهام واصل الحياة اليوم 
سواء أوافق المرء أو لم يوافق على نظرية سبيرمان أو منهجيته. فقد أعاد بينيه 
وسیمون ۱۹۱١(‏ ھ) اختراع مجال قياس الذکاء. وعلی حین اقترح جالتون ,0۸ااه) 
(1883 أن الذكاء ينيبغى أن يفهم على أساس عمليات نفسية جسمية بسيطةء فقد 
اقترح بينيه وسيمون أن الذكاء ينبغى أن يفهم على أساس عمليات حكم أعلى مرتبة. 
ويالنسبة لعظم الأجزاء فإن قياسات الذكاء اليوم ما زالت مبنية على ذلك المفهوم 
لبینيه وسيمون. 

ولم يشارك کل الباحٹین تاکید سبیرمان (٤۱۹۰ء‏ ۱۹۲۷)» الذى أعاد الاستهلال, 
على القدرة العامة. فعلى سبیل المثال اقترح ٹیرستون (1983 ,۸6٥51٣u٣٣)ء‏ وجیلفورد 
(1967 ,۲۵٥۴اات)»‏ والكثير من المتظرين الآخرين أن الذكاء يجمع قدرات متعددة وأن 
أى عامل عام يحصتل عليه فى تحليل العوامل من المحتمل فى أفضل الأحوال أن يكون 
غير مهم وفى أسوء الأحوال من المحتمل أن يكون ظاأهرة ثانوية مصاحبة -ه٣مامه‏ 
01 nوفى‏ جميع الأحوال قبل الذكاء كبناء فرضى موحد: وکان ما اخفقت خو 
وجهات نظر الباحثين هو كيف ينبغى تقسيم البناء الفرضى الموحد» إن أمكن 
ذلك إطلاقًا . 
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وتمثل ورقة فستنجر وکارلسميث (1959 ,1أ" C2r1|s‏ & erوirا۴es)‏ الايتدائية عن 
التنافر المعرفى المذكورة سابقا إعادة استهلال» أى محاولة لاتخاذ نقطة استهلال 
جديدة فى مجال علم النفس الاجتماعى. وهناك مثال أحدث لإعادة الاستهلال نجده 
فى نظرية بم (1996 ,86۳) عن الجتسية المثية التى وفقًا لها يصير ما كان فى البدء 
دخيلاً مثيرًا للاهتمام متضمنا التعرى ٥ناه×ه‏ بالثسبة لفرد ما بعد ذلك فى الحياة 
مثيرا للشهوة الجنسية ءاه۲ه» وتلك النظرية لبم هى نظرية تقدم حججها مرتكزة على 
أسباب بيئية للجنسية المثية فى وقت كانت النظريات البيولوجية هى التى تحظى بأكبر 
قدر من القبول. 

وتميل الأعمال الثورية إلى أن تكون إعادات استهلال كبرى. فقى مجال اللغويات 
غر النحو التحوبلی أتشومسكى ra٣3۲‏ و a1ہ ehomsky's transforma‏ الطريقة 
التى نظر بها علماء لغة كثيرون إلى اللغة. وبداً اللغويون الذين تابعوا تشومسكى فى 
تحليل البنى العميقة لنماذج بناء الجمل وليس البنى السطحية فحسب. ويطبيعة الحال 
قام آينشتاين بتثوير علم الطبيعة مبينًا أن فيزياء نيوتن تمثل فقط حالة حدية من 
الفيزياء عمومًاء ثم بين بعد ذلك تسبية المفاهيم عن المكان والزمان. وإعادات 
الاستهلال يمكن أن تطبق على مجالات بأكملها كما فى حالة آينشتاين آو على 
مجالات قرعية أصغر. وقى كل حالة يدافع المبدعون عن مقترب طازج للعمل الإبداعى. 

وغالبًا ما تكون إسهامات إعادة الاستهلال إشارات شجاعة وجسارة. ويمكن 
العثور على مثال أول فى التحت عند "نافورة" مارسیل دوىشان Marcel Duchamp‏ 
(1917)» وقطعة دوشان الدادية)ء وهذه القطعة ببساطة هى مبولة قلبت على ظهرها. 
ومجرد فعل إدخال مثل هذه القطعة فى عرض فنى هو بيان (تصريح) عن القن. 
وقطعة النحت هذه عند دوشان جعلت الصنع الفتى يركز على تعريف دقيق لما يكونه 


)١(‏ تنتمى إلى حركة فنية بين 1۹١١(‏ - ۱۹۲۳) تسخر من التقاليد السابقة عن طريق أعمال المحكاة 
الساخرة والاتصاف باللغى والتتافر. 
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الفن ونا يستطيع الفن آن يكون. ومبولة دوشان صارت قطعة فنية وأعد هى وزملاؤه 
مبدعو الداداية المسرح من أجل فن حديث آخر يتحدى أفكارنا عن مم يتالف "القن" 
(1993 ,۳۲)؛ وثمة معيد جذرى آخر للاستهلال هو أحد أصدقاء درشانء» الملحن 
جون كيج موه ١٣٠هل‏ وغالبًا ما استعمل موادا صوتية غير تقليدية طوال فترة كانت 
عملية تلحينه (وغالبًا أدائه) تتحدد بالكامل بواسطة الصدفة. والقلسفة التى قادت كيج 
إلى أن يلحن بهذه الطريقة غير التقليدية يمكن اعتبارها جوهريًا رفضتًا لبعض الأفكار 
الأساسية للتقليد الموسيقى الغربى بما فيها تعريف الموسيقى نفسها. وقد صرح كيج 
أن الموسيقى كلها صوت بما فيها الهمسات ودقات القلب التى ندركها حسيًا ونحن 
صامتون. كما أن انجذابه الفلسفة الشرقية أدى به إلى التركيز على أهمية الإدراك 
فى التجرية الإنسانية واستعمل موسيقاه لرعاية الإدراك فى سامعيه. 

وتوضح قطعته '٤‏ ۳۳ تلك النقطة وبتالف أداء هذه القطعة من أريع دقائق وثلاث 
وثلاثين ثانية من "الصمت' أو بالأحرى فى مصطلح كيج من "صوت غير مقصود". 
وفى الأداء فإن عازفة الآلة تقترب من آلتها وتستعد العزف ونتقدم للجلوس دون صوت 
اة أريع دقائق ولاث وتلاثين ثانية من الصمت. وفواصل التوقف هى فقط التى يشير 
إليها كنج والتى هى علامة على تغير الحركة. ولذلك فالمىسيقى هى ذلك الصوت الذى 
يوجد فى البيئة. وييان كنج يصرح أن هناك موىسيقى تعزف حولنا طوال الوقت» 
ويجب أن نطرح جانبًا فكرة الموسيقى باعتبارها لحتًا منظمًاء وانسجامًا منظمًاء 
وإيقاعًا منظمًا لتشمل كل صوت حتى اندفاع المرور خارج الباب وطنين أضواء 
الفلورسنت فرق رتا (1990 .(Cage, 1961; Hann,‏ 


نمط ۸- التكامل 


فى هذا التمط من الإسهام الإبداعى الموضح فى لوحة ۸ شكل ٠,١‏ يضع المبدع 
معا نمطين من الأفكار اللذين كانا ينظر إليهما بأنها لا تربطهما علاقة أو بأنهما 
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متضادان حتى. وإذ كان ينظر إليهما فيما سبق باعتبارهما متمايزين فإنهما الآن 
ينظر إليهما باعتبار أن صلة تجمعهما وأنهما قادران على التوحد. والتكامل هو وسياة 
آساسية بواسطتها يحرز التقدم فى العلوم . 

وأحد أمظة التكامل هو رواية "أرض الآباء" ١دا ۴٠٣٠٣‏ رواية هاريس ,ءi٣ar!)‏ 
(1992 الأعلى مبيعًا عن التأمل التاريخى. وفى هذا النوع من التأمل التاريخى يتخيل 
المؤلف عانًا مختلقًا عن العالم الذى نعيش فيه بسبب تغبر أساسى فى التاريخ» ريما 
عالم لم يقع فيه حاث شهير فى الماضى (على سبيل المثال إذا لم يحدث اغتيال جون 
کنیدی) أو عالم وقع فيه حادث لم يقع فى الحقيقه (إذا كان أدولف هتلر قد اغتيل). 
وفى رواية "أرض الآباء" تصور هاريس عالًا هزمت فيه ألمانيا الحلفاء فى الحرب 
العالمية الثانية. ولكن بدلا من تكريس معظم الكتاب لإقامة عالم ووصق التاريخ 
"الجديد" فقد غاص هاريس فور ويد قصة تعليق أنقاس مثيرة. لقد أخذ هاريس 
النوعين الأدبيين التأمل التاريخى وتعليق الأنفاس الإثارى ودمجهما معًا فى رواية 
قوپلت باستحسان . 

وثمة مثال آخر التكامل هو العمل الفنى التجديدى لروب سيلفرز ,۷5ا8 اه) 
(1977 ققد أخذ سيلقرز تقنية الحركة التنقيطية ءأانا”اه۴ فى استعمال تقاط صغيرة 
كثيرة لتشكيل عمل أكبر وجمعها مع مجال الفوتوغرافيا (التصوير الضوئى). 
فاستعمل سيلفرز آلاف الصور الفوتوغرافية صغيرة الحجم وجمعها معًا لتشكيل 
صورة أكبر. وهذا التمط من العمل المسمى الفسيفساء الفوتوغرافية sمادهnص0‏ همم 
ضار ا . وصمم سيلفرز الملصق الإعلانی لفیلم عرض تروjla Truman Show‏ 
وصنع الصور الشخصية لأفراد متباينين مثل الأميرة ديانا وإيراهام لينكولن ودارث 
فادر(). 


() شخصية فى فيلم حرب النجوم. 
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قضايا عامة 


يجب أن يتحقق المرء عند تقدير الأنماط الثمانية من الإسهامات الإيداعية أن 
أنماطًا معينة من الإسهامات الإبداعية قد تكون فى الممارسة أعلى إبداعية من 
الأخری» ولكن لا يمكن أن توجد دعوى من حيث المبداً بان إسهامات نمط معين أكثر 
إبداعية من الأخرى (مع الاستثناء الممكن للاستنساخات المطابقة)» فالإسهامات 
تستطيع أن تتغاير فى الجدة والكيف. وخذ فى الاعتبار كمثال إحدى إعادات 
الاستهلال قى مقابل إحدى الإضافات إلى الأمام . فإعادة الاستهلال فى المتوسط 
تكون كبر تحديًا للنمانج المتداولة من الإضافة إلى الأمام. ولكن إحدى إعادات 
الاستهلال ليست بالضرورة أكثر إبداعية من آى إضافة إلى الأمام. فإعادة الاستهلال 
قد لا تختلف إل بقدر ضئيل عن النماذج المتداولة أو قد تختلف بطريقة تحرك المجال 
فى اتجاه عقيم. ومن ناحية أخرى قد تكون الإضافة إلى الأمام هى إضافة تملصت 
من كل» أو تقريًا من كل الباحثين الآخرين وهى اذاك شديدة الجدةء وفضلاً عن ذلك 
قد تكون إسهامًا من قبيل ذلك الذى يقوم بالضبط بتك الخطوة التى هى بمثابة 
اختلاف ضخم المجال مثل الخطوة التى تؤدى إلى لقاح ضد مرض خطير. وهكذا 
فإن أنماط الإسهامات الإبداعية لا تترجم فورا إلى مستويات إسهامات إبداعية . 
فالمستويات النسبية لإبداعية إسهامين عليها أن تتحدد على سس أخرى. 

ومهما یکن من شیء فقد یکون لدی باحثین آفراد أو مؤسسات تفضيلات انمط 
من الإسهام الإبداعى فوق نمط آخر. فإن إدارة مؤسسة ما قد تشعر بأنها مهددة 
بواسطة إعادات التعريف أو إعادات الاستهلال على حين ترحب بها إدارة مؤسسة 
أخرى. إن مشرقًا على المتخرجين قد يشجع طلبته على أن يشرعوا بقوة وباستقلال 
بالسير فى اتجاهات تحدى الجمهور» على حين أن مشرفا آخر على المتخرجين يصر 
على أن يعمل الطلبة فقط داخل أطر النماذج الإرشادية المتداولةء أو ريما حتى 
النموذج الإرشادى الخاص بالمشرف. ولا شك فى أن تدريب المتخرجين يلعب دورا 
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مهمًا ليس فقط فى التهيئة الاجتماعية لما يتعلق بالقيام ببحث جدير بالاهتمام بل 
أيضًا فيما يتعلق بأتواع البحث التى تعد جديرة بالاهتمام. وكما هو الحال دائمًا 
سيعتمد ما ينظر إليه على آنه إبداعى على التتاسب بين ما على فرد ما آن يعطيه 
وما يكون السياق مستعداً لتقييمه. ونحن محتاجون أيضسًا إلى أن نضع فى أذهاننا 
أن الإسهامات يحكم عليها على ساس صفات كثيرة وليس فقط على أساس 
إبداعتيها. فإن إسهامًا إبداعيًا قد يقيم تقييمًا عاليًا أو منخفضنًا فى مجتمع ما لأى 
عدد من الأسباب» على سبيل المثال "صحته السياسية" أو جنس المبدع أو مجموعته 


قهم الظواهر المتصلة بالإبداعية بواسطة نموذج قوة الدفع 


قد يساعد تموذج قوة الدفع قى شرح عدة ظواهر متصلة بالإبداعية على الرغم 
من أنه لا يقدم شرحا متفردا. 

أولاً: قد يساعد تموذج قوة الدفع على التوفيق بين حقيقة أن الإبداعية تتجه إلى 
تولید ردود فعل سلبيه وبين حقيقة أن معظم الناس ييدون معتقدين.آنهم يناصرون 
الإيداعية (1995 ۴٤,‏ طا & وإeطStern)»‏ ويشير النموذج الحالى إلى أن ردود القعل 
الإيجابية أو السلبية على إسهام معين من المحتمل أنها تتغاير مع نمط الإبداعية 
الظاهر فى إسهام إبداعى معين. فعلى سبيل المثال إن نوع الإبداعية الراقفض 
للنموذج المتحدى للجمهور الذى تتناوله تنظرية الاستثمار عن الإيداع & (Sternberg‏ 
(1995 ,طا من المحتمل أن يكون بقدر كبير من الأنماط الثلاثة الأكثر تأخرًا: 
إعادة التوجية (نمط ه)» إعادة البناء / إعادة التوجيه (نمط 1) وخاصة إعادة 
الاستهلال (نمط ۷). كما أن الإبداعية التى تقيل النموذج من المحتمل بقدر أكبر أن 
تولد استجابة داعمة على الأقل فى البداية. وعلى سبيل المثال فإن الإضافات إلى 
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الأمام إبداعيةء ولكنها تقع ضمن النماذج المتداولة وهى من ثم أكثر احتمالا لأن تولد 
استجابات داعمة إما من رؤساء تحرير الصحف أى مراجعى المنح أو نقاد الموسيقى 
والفن. وفى المدى القصير فإن الفنانين والعلماء والآخرين الذين يقدمون إضافات إلى 
الأمام قد لا يجدون صعوية فى أن تقيل أعمالهم» ولكن فى المدى البعيد قد لا تكون 
إسهاماتهم هى الأبقى أو الأهم. 

ثانيا: إن نموذج قوة الدفع يساعد علماء النفس على فهم أفضل لطبيعة العلاقة 
بين الإبداعية والقيادة (اتظر على سبيل المثال: ( 1993,1990 , ۴۴ممل٣هي))‏ فالقيادة 
مثل الإبداعية هى قوة دفع. ومن ثم فإن الإبداعية دائمًا تمثل على الأقل محاولة 
ضعيفة للقيادة. وفى حالة الاستنساخ المطابق تكون أقرب إلى الضالة الشديدة. ولكن 
حالة إعادة التوجيه وإعادة البتاء / إعادة التوجية أو إعادة الاستهلال قد تكون 
محاولة درامية (قوية). وفى كل من هذه الحالات يحاول القرد المبدع أن يقود المجال 
فى اتجاة مختلف عن الاتجاه الذى يسير فيه. وحتى الإضافة الزائدة إلى الأمام فهى 
تمثل شكلاً مؤثرًا من القيادة فى أنها تحاول أن تقود مجالاً بعيدًا إلى حد ما عن 
وضعه الحالى فى الفضاء متعدد الأبعاد وإن يكن فى الاتجاه نفسه الذى يسير فيه 
ا لمجال من قبل, 

وأمثلة: تطبيق نموذج قوة الدفع على القيادة الإبداعية يمكن استنتاجه من 
تحليل لرؤساء الجامعة قام به ليفين (1998 ,٠١أ٠عا)ء‏ وليفين يقدم أمثلة من رئيسين 
فاشلین - فرانسیس وپلاند رئيس جامعة براون 8٥W‏ (من ۱۸۲۷ إلى ٩٥۱۸)؛‏ 
وهنری تابان ریس جامعة میشیجان "دوا۸ءi‏ (من ۱۸٥۲‏ إلى ۳٦۱۸)ء‏ وکلاهما 
فشل لأن أفكارهما كانت أسبق من وقتهماء وكان من الممكن لأفكارهما أن تنجح فى 
مؤسسات أخرى ولكن بعد زمن. وقد قدم كلا االرئيسين مثالاً على الإضافات الزائدة 
إلى الأمام فى محاولات القيادة الإبداعية مؤسستيهما. أما روبرت هاتشينس ط۸0 
Hutchins‏ رئیس جامعة شیکاغو من ۱۹۲۹ إلى ١۵٠٠ء‏ فقد عزل من منصبه لأن 
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أفکاره كانت متأخرة عن زمانهاء وکان یرغب فی السیر فی اتجاه جديد اتطلاقًا من 
مجموعة من الأفكار صارت عتيقة الطراز 556م فى عقول تاخبيه» وكان ممثلاً لإعادة 
البتاء / إعادة التوجيه. كما فشل كلارك كير رئيس جامعة كاليفورنياء بيركلى من 
۹ إلى ۷١۱۹ء‏ لأنه كان الشخص الخطاً فى الوقت الخطاً عندما صار رونالد 
ريجان محافظًا لكاليفورنيا. ومن حيث الجوهر كان ريجان قد حرك الفضاء متعدد 
الأيعاد إلى نقطة جديدةء نقطة تركت كير خارج المجال الذى يرى بوصفه مقبولاً. 
وهكذا فإن طيلسان القيادة الإبداعية قد ارتداه محافظء تاركا رئيس الجامعة مقصيًا 
عن وظیفته. 
ثالدًا : إن نموذج قوة الدفع يساعد على تتازل مسالة إن كانت البرامج المبتيه 
على الذكاء الاصطناعى إبداعية (انظر المناقشات فى: (Boden, 1992, 1999; Csiks-‏ 
Dreyfus, 1992(‏ ;1988 ,اyاaطzentmi»‏ وإلى المدى الذى تستنسخ فيه برامج الحاسوب 
اكتشافات فهى مع ذاك استنساخات مطابقة تنتمى إلى النمط ١‏ من الإبداعية رغم 
إنها من نمط متواضع. وإلى المدى الذى تكون فيه الحواسيب بالفعل قادرة على 
تحريك مجال إلى الأمام أو فى اتجاه جديد فإنها قد تكون إبداعية بمعان أخرى. 
وقراعتى للأدبيات الحالية هى أن هذه البرامج إبداعية يكل تأكيد بمعنى أنها إضافات 
إلى الأمام. وليس من الواضح أنها أظهرت أشكال الإبداعية الأكثر تحديًا للجمهور 
(أنماط من ٠‏ إلى ۷ إعادة التوجيهء إعادة البناء / إعادة التوجيهء إعادة الاستهلال). 
رابعا: إن نموذج قوة الدفع قد يكون منوطًا بالمسالة طويلة الأمد (المطروحة فيما 
سبق) عن المدى الذى تكون فيه الإبداعية نوعيه المجال أى عمومية المجال. وقد أخمن 
أن القدرة على القيام بإضافات إلى الأمام ناحجة بشكل معقول قد تكون بقدر كبير 
عمومية المجالء بل قد تكون حتى متضايفة بدرجة عالية مع تقديرات اختبارات 
القدرات التقليدية (التحليلية). ويبدو أن الإضافة إلى الأمام تتطلب فى الجانب الأكبر 
منها مستوى مرتفعا من فهم قاعدة معرفية قائمة وتحليلاً مسار المجال. فالقدرة على 
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اكتساب وفهم وتحليل قاعدة معرفية هى بقدر كبير ما تقيسه الاختبارات القياسية 
التقليدية (ط1997 ,و١#ط٣٣ه1ا5)»‏ ولكن القدرة على أداء إعادة استهلال قد تكون أشد 
اتصاقًا بنوعية المجالء متطابة إحساسًا أو حتى شعورا بمجال يتجاون كثيرا أنواع 
القدرات التحليلية المعممة والتى تقيسها الاختبارات التقليدية. والأفراد الذين 
ينخرطون فى إبداعية من أنماط ه (إعادة التوجيه) و ١‏ (إعادة البناء / إعادة 
التوجيه)ء و ۷ ( إعادة الاستهلال ) قد يكوتون أةل تعرضنًا من الآخرين للتحصين 
الذى يصاحب التمرس )1995 „{Frensch & Sternberg, 1989; Lubart,‏ 

ولنموذج قوة الدفع بالتأكيد تقاط ضعف وإبهام أولاها أنه جديد وما يزال أمامه 
أن يختبر كميًا ومثل هذه الاختبارات مخططه ومبينة على تصنيقات الإسهامات 
الإبداعية وتحليلات القياسات المختلفة لتأثيرها. وثانيها أن الإسهامات لا يمكن 
تصنيفها تصتيفًا لا لبس فيه إلى أنماط مختلفة. فباخ على سبيل المثال كان ينظر إليه 
فى زمانه فى أفضل الأحوال باعتباره يقدم إسهامات إضافة إلى الأمام أو حتى 
باعتباره مستنسها. واليوم ينظر إليه من جانب الكثيرين باعتباره قد ساعد على 
إعادة تعريف موسيقى الباروك »۹٠ط‏ (التى تميزت بعدم توافق الأنغام). وفضلاً 
عن ذلك انتا ذاثما تدر آخکامئا انطلقا من آى خنظون تجذ أتفسئا فيه يضر هن 
الملستحيل ضمان أحكام "موضوعية" من نمط الإسهام الإبداعى الذى يصتعه عمل 
معين أو قام بصنعه. وثالثهما أن النموذج المقترح هنا من المحتمل ألا يكون جامعا 
(مستغرقا) فيما يتعلق بأنماط الإسهامات الإبداعية التى يمكن القيام بها. فقد يكون 
هناك أنماط أخرى كما أن الأنماط المقترحه من المؤكد تقريبا أنه يمكن تقسيمهما. 
ورابعها قد يكون لإسهام معين عناصر من أكثر من نمط إسهام واحد. وأخيرا إن 
الاستعارة المكانية المستعملة باعتبارها أساسا للنظرية من الواضح أنها مسرفة فى 
التبسيط. فلا توجد نقطة واحدة فى فضاء متعدد الأبعاد يمكن أن تمثل بكفاءة فعلاً أو 
مجالاً فرعيًا كما لا يتحرك كل البحث فى مجال أو مجال قرعى فى اتجاه مفرد. 
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وقي النابة ليس فن ا كمل أن فاك ننوتجا مرها يها لاشا 
الإسهامات الإبداعيةء بل إن أنماطًا كهذا النمط يمكن أن تساعد الناس على توزيم 
أفكارهم على أنماط الإسهامات الإبداعية التى يمكن إنجازها فى مجال ما. وإلى 
المدى الذى يحقق فيه هذا النموذج هذا الهدف فإنه يكون قد حقق ما يتبغى عليه 
تحقيقه. فالإسهامات الإبداعيه تختلف ل فى المقادير وحدها بل فى الأنماط كذلك. 
والأتماط الثمانية المحددة هنا هى أنماط من المفترض أن تحدث فى كل المجالات فى 
کل الأوقات. وينبغى أن نكون واعین بها حينما تحدث. كما آننا قد نرغب فى أن 
تسق أطفالا وأنقسا تاقاط عة هن المتهاقات الإنداعبة هي من اناخ 
المثالية الأنماط الآكثر ملاعمة لما يرغب هؤلاء الأطفال أو نرغب نحن فى تقديمه. هل 
نرغب لأطفالنا أن يكونوا مستنسخين وقائمين بالإضافة إلى الأمام ومعيدى الاتجاه 
وآن یعرفوا متی یکونون آيها؟ هذه هى القرارات التى يجب أن نتخذها فى تنشىءة 
أطفالتا. وفى النهاية سيحتاج الأطفال إلى أن يقرروا لأنفسهم وأعمارهم تكبر كيف 
يريدون أن يطلقوا طاقتهم الإبداعية من عقالها وأن يعبروا عنها. ولكن الشىء الأكيد 
هو آنهم سيقررون لأن الإبداعية قرار. وكيف يستطيع المرء أن يشجع الناس على أن 
يتخذوا قرار الإبداعية؟ وفقًا لوجهة النظر إلى الإبداعية باعتبارها قرارًا فإن تحريك 
الإبداعية بقدر كبير هو مسالة تجريك موقق معين نحو حل المشكلات وحتى نحو 
الحياة. إن الباحثين فى الإبداعية قد يمتلكون الكثير من المعرفة الأكاديمية بالإبداعيةء 
ولكن ليسوا بالضرورة متفاعلين مع الطلبة بطريقة تعظم من فرص أن يكون قرارهم 


من أجل الإبداعية . 
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الجزء الثالث 
الحكمه 


القصل السادس 


الخبرة السابقة فى العمل على الحكمة 


الشغل الشاغل لكثير من المجتمعات اليوم هى تطوير القدرات المعرفية لدى طلبة 
- المدارس. وفى المجتمع الأمريكى صارت المهارات المعرفية معادلة عمليًا للقدرات 
العقلية - الأسس الذهنية()ء وهذه معادلة خاطئة. 

فإذا سلمنا بان معامل الذکاء آخذ فی الارتفا ع (1998,٣٣لا۴)ء‏ فماذا لدى عالمنا 
ليبيده مقابل ذاك؟ والحكم بالنظر إلى جدية الصراع العالمى ومجرد نطاقه ريما يؤكد 
أنه ليس بالكثير. فما من سبب للاعتقاد بان ارتفاع معدلات الذكاء قد حسن من 
العلاقات المتبادلة بين التاس والأمم. 

من المؤكد أن الذاكرة رالمهارات التحليلية وهى الشديدة المركزية بالنسبة للذكاء 
مهمة للنجاح فى المدرسة وفى الحياةء ولكن ريبما لا تكون كافية. ويمكن التدليل على 
أن المهارات المرتبطة بالحكمة هى على أقل التقديرات مساوية فى الأهمية أو حتى 
أكثر فى الأهمية. 


)١(‏ أعنى بالمهارات العقلية تلك المهارات ذات الصلة بنظرية معينة للذكاء. فعلى سبيل المثال ضمن سبيرمان 
(1927) earmanمS‏ إدراك التجرية (التشفير و”ألهع"ع)ء وتفهم العلاقات )الاستدلJi (inference‏ 
وتفهم التضايفات (التطبيق٣30٥آامم3)‏ فى تلك القدرات. أما بینیه وسیمون ۱۹۱١(‏ 0) فاشتمل 
مفهومهما على مهارات الحكم» وأضاف جالتون )۱۸۸١(‏ إليها المهارات الجسمية النفسية. ومثل هذه القدرات 
هى مچموءة فرعية من المهارات المعرفية التى تضم مهارات ذات -أو غير ذات صلة بالذكاء فى إطار نظرى 
معطى. ستتغاير -وفقًا لتظريات الذكاء المختلفة- أى من هذه المهارات التى ستعد مهارات مقلية. 
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ويمكن تعريف الحكمة بآنها “القدرة على الحكم الصائب واتباع نهج القعل القويم 

القن عن اعرف اة والقهمء. إل (قاهون ومر العالى الجند هه 
»Webster World College Dictionary 1997‏ ص. .)٠٥۳۳‏ وتبدو مثل هذه القدرة ذات 
أهمية ضخمة فى عالم يبدو فى بعض الأحيان أنه مصمم على تدمير نفسه. 


المقتريات الكبرى لفهم الحكمة 


حاول عدد من علماء النفس فهم الحكمة بطرق شتى. ويوجد تلخيص للمقتربات 
فى أسس يعض هذه المحاولات فى عمل ستيرتبرج (۹١۱۹۹)ء‏ ويمكن العثور على 
مراجعة أكثر تفصيلاً لبعض المقتربات الكبرى من الحكمة لدى بالتس وستودينجر 
)Baltes and Staudinger, 2000)‏ أو ستيرنېڙرج «(Sternberg 1990b, 1999, 2000c)(‏ 
ويمكن تصنيف المقتريات الأساسة إلى مقتريات فلسفية وأخرى نظرية ضمنية أو 
نظرية صريحة. 


المقتريات الفلسفية 


قدم روينسون مراجعة للمقتربات الفلسفية (1999 ,50٥۴ء‏ انظر أيضًا 
روينسون ۱۹۸۹ء فيما يتعلق بالمقترب الأرسططالى خصوصًا وكذلك لابوفى - فيف 
ev, 9‏ ۴-bouvieها‏ فى مراجعة لاحقة). ويلاحظ روينسون أن لدراسة الحكمة 
تاريخًا سابقًا بزمن طويل للدراسات النفسية مع المحاورات الأفلاطونية وهى تقدم أول 
تحليل مكثف لمفهوم الحكمة. ويشير روينسون إلى أن هناك ثلاثة معان مختلفة للحكمة 
فى تلك المحاورات: (أ) الحكمة باعتبارها باليونانية ٣م٠5‏ التى تىد ادى مولا 
الذين يسعون إلى حياة تأملية بحتًا عن الحقيقة و(ب) الفراسة كأك#١٠١إام»‏ وهى ذلك 
النوع من الحكمة العملية الذى يبديه رجال الدولة والمشرعون و(ج) الإبستيمه 
باليوتانية ٠”٣#اءامه‏ التى توجد عند هؤلاء الذين يفهمون الأشياء من وجهة نظر علمية. 
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المقتريات النظرية الضمنية 


تشترك المقتربات النظرية الضمنية من الحكمة فى البحث عن فهم للتصورات 
الشعبية المأثورة لما تكونه الحكمة. وهكذا ¥ يكون الهدف تقديم تفسير للحكمة 
أصحيح سيكولوجيا" بل بالأحرى تقديم تفسير صحيح فيما يتعلق بالمعتقدات 
الشعبية سواء كانت هذه المعتقدات مصيبة أو مخطئة. ومن الأعمال المبكرة فى هذا 
الصدد ما قامت به کلایتون (٥۱۹۷1۰1۹۷؛‏ كلايترن وپبرن (Clayton & Berin,‏ 
(1980 حیث درجت على أبعاد عدة قياسات لأزواج من الكلمات متصلة إمكانًا بالحكمة 
فى ثلاث عينات من البالغين مختلفى الأممار (أصغرء فى منتصف العمرء أكبر سًا). 
وفى الدراسة الأقدم التى أجرتها كلايتون )٠۹١١(‏ كانت الصطلحات المارجة من 
قبيل مجرب» عملى (براجماتى)» متفهم وواسع المعرفة. 

وقد استعمل هولیدای وتشاندلر (1986 ,ھا٣۸٥‏ & رههتا١ه١٣)‏ مقترب النظريات 
الضمنية لفهم الحكمةء حيث درسا ما يقرب من خمسمائة مشارك عبر سلسلة من 
التجارب. وكان الباحثون مهتمين بتحديد إن كان مفهوم الحكمة يمكن فهمه باعتباره 
ا املا gÎ prototype (Rosch,1975)‏ فا مرکا وكشق التحليل العاملى 
المكونات الرئيسية لإحدى هذه الدراسات عن خمسة عوامل أساسية: الفهم 
الاستثنائى» والحكم ومهارات الاتصال» والكفاءة العامة ومهارة التعامل مع الآخرينء 
وعدم الإقحام (التطفل اللاحظ( الاجتماعى .social unobirusiveness‏ 

وقد نتشر ستيرتبرج (19903,ط1985) سلسلة من الدراسات تبحث النظريات 
١‏ الضمرة عن الحكمة. وفى إحداها سنل مائتان من أساتذة الفن وإدارة الأعمال 
والفلسفة والفيزياء أن يعطوا تقديرات لتميز كءعمءاءاماء ةوا كل من أنواع 
السلوك المتحصل عليها فى دراسة تمهيدية لمجموعات مناظرة من الجمهور تعمل قى 
تلك المجالات فيما يتعلق بمفهوم الأساتذة عن الفرد المثالی فی کونه حکیمًا أى ذكيًا أو 
مبدعا فى تلك المهن. كما سئل أفراد من العامة أن يقدموا هذه التقديرات لشخص 
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افتراضى مثالى دون اعتبار للمهنة. وتم حساب معاملات الارتباط بين كل من 
التقييمات الثلاثة. وفى كل مجمومة» ما عدا القلسفة»ء كان أعلى معامل للارتباط بين 
الحكمة والذكاء وفى مجموءة القلسفة كان معامل الارتباط الأعلى بين الذكاء 
والإبداعية. وقد تدرجت معاملات الارتباط بين ٤١‏ و۷۸ من المائةء وكان الوسيط 
( .0,68 2)» وفى كل المجموعات كان معامل الارتباط الأدنى بين الحكمة 
والإبداعية ٠, ۲٤-(‏ إلى ٠٠ ,٤۸-‏ ووسيط ۲۷ .)٠‏ 

وفى دراسة ثانية طلب من أريعين من طلبة كلية أن يفرزوا ثلاث مجموعات من 
أربعين نىعا من السلوك كل منها فى الكثير أو القليل من الكومات كما يرغبون. وكان 
الأربعون من أنواع السلوك هى ما جاء على رأس قائمة سلوك الحكمة والذكاء 
والإبداعية فى الدراسة السابقة. وقد أخضعت التصنيفات لتدريج متعدد الأبعاد غير 
عشری multidimensional sca 19g‏ 0nmetricم»‏ فبزغت ستة مكونات الحكمة: القدرة 
على الاستدلالء والحصافة (جودة الرآى) لااءدوهء» والتعلم من الأفكار والبيئة. 
والحکم؛ والاستخدام السريع ألمعلوماتء وحدة الذهن (راإءةءأمء۲٠م)»‏ ويمكن مقارنة 
هذه المكونات بتلك التى بزغت من تدريج مماثل لنظريات الناس الضمنية عن الذكاء 
وهى: القدرة العملية على حل المسائلء والقدرة اللفظيةء والتوازن العقلى والتكاملء 
والتوجه نحو الهدف وإحرازهء والذكاء السياقى» والتفكير المتدفق. وفى كلتا الحالتين 
تبدى أهمية القدرات المعرفية واستعمالها. وفى الحكمة على أى حال يظهر أن توعا من 
التوازن يبزغ باعتباره مكوبًا مهمًاء وهو ما لا يحدث فى حالة الذكاء بشكل عام. 

وفى دراسة ثالثة طلب من خمسين فردا من البالغين أن يقدموا تقديرات 
لأوصاف أشخاص افتراضيين فيما يتعلق بالحكمة والذكاء والإبداعيةء ثم تم حساب 
معاملات الارتباط بين أزواج من تقديرات مستويات الصفات الثلاث عند الأفراد 
الافتراضيين. وكانت معاملات الارتباط على النحو التالى: ٠,٠٤‏ بين الذكاء والحكمة. 
و١ ٠.‏ بين الحكمة والإبداعيةء و١1‏ , ٠‏ بين الذكاء والإبداعيةء مما يوحى مرة ثانية 
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بأن الحكمة مرتبطة بالذكاء فى النظريات الشعبية الضمنيةء على الأقل فى 
الولايات المتحدة. 


المقتريات النظرية الصريحة : 


تشترك المقتربات النظرية الصريحة فى امتلاك نظرية رسمية مقترحة لتفسير 
الحكمة. وأوسع برنامج للبحث كان ذلك الذى أجراه بالتس وزملازه. وكان هذا 
البرتامج على صلة ببرنامج بالتس طويل الأمد للبحث فى القدرات العقلية والتقدم قى 
العمر. فعلى سبل المثال آعطى بالتس وسمىث (1990 ,1987 {Baltes and Smith,‏ 
المشاركين البالغين مسائل متعلقة بتدبير شىعون الحياة من قبيل 'فتاة حامل فى 
الرابعة عشرة من العمر. ماذا ينيغى أن تفعل؟ وماذا ينبغى على المرء أن يفكر فيه 
ويفعله؟" و "فتاة فى الخامسة عشر تريد أن تتزوج فور . فماذا ينبغى عليها -ما الذى 
يجب على المر+ أن يفكر فيه ويفعله؟". وهذه المسالة نفسها قد تستعمل لقياس الجانب 
التداولى الذكاء sءناة٣وهءم»‏ والذى كتب عنه بالتس على نحو مفصل. وقد اختبر 
بالتس وسميث نموذْجًا للحكمة من خمسة مكونات على بروتوكولات مشاركين فى 
الإجابة عن هذه الأسئلة وغيرها مبنيًا على تصور للحكمة باعتبارها معرفة الخبير 
بشى عون الحياة الأساسية (سميث وباتس (1990 ,sه†‏ ا8 & ))8m١‏ أو بوصقها 
الحكم والنصيحة السديدين فى شىعن للحياة مهمة ولكنها غير أكيدة (بالتس 
وستوڊينڄر .((Baltes & Staudinger,1993)‏ ۰ 

وقد اقترحت ثلاثة أنواع من العوامل: عوامل عامة شخصيةء وعوامل تمرس 
نوعيةء وسياقات تسهيل خبروية لتيسير القرارات الحكيمة. وتستخدم هذه العوامل فى 
تخطيط الحياة وتدبيرها وفحصها. كما أن الحكمة بدورها منعكسة فى خمسة 
مكونات: () معرفة غنية بالوقائع (معرفة عامة ونوعية بشروط الحياة وتغفايراتها)» 
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(ب) معرفة إجرائية خصبة (معرفة عامة ونوعية باستراتيجيات الحكم واانصح 
المتعلقة بشىعون الحياة)ء (ج) سياقية متعلقة بفترة الحياة (معرفة بسياقات الحياة 
وعلاقاتها الزمنية -التطورية)» (د) النسبية (المعرفة بالاختلافات فى القيم والأهداف 
والأولويات)ء و(ه) عدم اليقين (معرفة بعدم التحدد النسبى وعدم القابلية للتوقع 
النسبى للحياة وطرق تدبيرها). ويتعين على أى إجابة خبيرة أن تعكس الكثير من 
هذه المكونات على حين تعكس الإجابة المبتدئة مكونات أقل. وكانت البيانات التى 
جمعت حديكًا مؤيدة للنموذج عمومًا . ويبدى أن هذه العوامل تعكس الجانب العملى 
الذكاء ولكتها تمضى إلى أبعد منه» فعلى سبيل المثال هناك تضمين عوامل التسبية 
وعدم التحدد. 

وقد جمع بالتس وزملاڙه على مر الزمن )انظر Baltes, Smith & Staudîng-‏ 
e,1992; Bes & Staudinger 193‏ على سبيل المثال) نطاقًا واسعًا من البیانات تبين 
الجدوى التجريبية (الإمبيريقية) للمقتربات المقترحة النظرية والخاصة بقياس الحكمة. 
فعلى سبيل المثال وجد شتودينجر ولوبيز وبالتس (۱۹۹۷) أن قياسات الذكاء (وكذاك 
الشخصية) تمتلك نطاقًا مشتركًاء ولكنها ليست متطابقة مع قياسات الحكمة على 
أساس الأبنية النظرية الافتراضية المقيسة. كما بينت دراسة آخری لهم فی ۱۹۹۲ أن 
“العاملين فى مجال الخدمات تقوقوا فى الأداء على مجموعة ضابطة فى أداء المهام 
المتصلة بالحكمة. كما بينوا أيضًا أن أداء كبار السن لتلك المهام يماش فى الجودة 
نظيره ادى البالغين ألأصغر سثاء بينما يتفوق الأكبر سنا حينما تتقارب أعمارهم 
وأعمار الشخصيات المتخيلة التى يطلقون عليها الأحكام. ووجد بالتس وشتودينجر 
ومیکر وېىمىٿ )1995 Baltes, )Staudinger, Maercker, Smith,‏ أن الأفراد الأكبر سا 
المعينين لحكمتهم يماثلون فى جودة أدائهم للمهام المتعلقة بالحكمة أخصائيى علم 
النفس الإكلینيكى. كما وجدوا أن كبار السن فى عمر الثمانين يؤدون هذه المهام 
بنفس كفاءة البالغين الأصغر ستًا. وفى مجمىعة لاحقة من الدراسات وجد شتودينجر 
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وبالتس )۱۹۹١(‏ أن الأداء المرتبط بالحكمة يزداد على نحو ملحوظ عندما تكون 
أوضا ع الأداء وثيقة الصلة بالبيئة التى يحيا فيها المشاركون والتى تعد العدة لتبادل 
تاشر فعلی او 'تقدیری" ۵۱٠۴٣آ۷‏ بين العقول. 

وقد رأى بعض المنظرين الحكمة على ساس التفكير الإجرائى- بعد الصورى 
ornئstەم.‏ ويلك اعتبروها تمتد متجاوزة مراحل الذكاء وفْقًا لبیاجیه اموها۴» 
وهکذا قد تكون الحكمة مرحلة من التفكير تتجاوز عملياتث بياجيه الصورية ٥١١a‏ 
ts‏ Perه»‏ وعلی سییل المثال دلل بعض المؤلفين على أن الأشخاص الذين يتمتعون 
بالحكمة هم هؤلاء القادرون على التفكير التأملى أو الجدلى» حيث يدركون فى حالة 
التفكير الجدلى (الديالكتيكى) أن الحقيقة ليست مطلقة دائمًا بل تتطور فى سياق 
تاريخى من القضية ونقيضها والتركيب منهما (على سبيل المثال باسيتشيس -845 
.seches, 1984‏ وکیتشنر 1981 ,Kitehnerء‏ وکیتشنر Kîtchner & 8rٽê nef, iı‏ 
0ء وکینشٽر وکبتشنر 1981 ›Kitchner & Kitchner,‏ ولابوفى - فیف Lab ouvie-‏ 
«Vief, 1980, 1982, 190‏ gawlqy|ل‏ - ليون 1990 Riegel, Jzyرg «Pascual-Leone,‏ 
(1973» ورای منظرون آخرون الحكمة على أساس العثور على مشكلات مهمة من أجل 
(Arline, 1990) lql>‏ 

وعلى الرغم من أن معظم المقتربات التطورية فى الحكمة تتعلق بتطور الفرد )0١-‏ 
(٥eniوا‏ فقد اتخذڈ شیکتزینتمیهلیی yرlٿigدJ (Csikzentmihalyi & Rathunde,‏ ۰ 
(1990 مقتريًا فيلوجيذيًا (متعلقًا بتطور النوع (ءناه١#وهارام)‏ مدللين على أن أبنية . 
افتراضية نظرية كالحكمة يجب أن يكون قد تم انتقاؤها عبر الزمن على الأقل بمعنى . 
ثقافى. وقد عرفا الحكمة بأن لها ثلاثة أبعاد: 

أساسبة المعنى: أ- ذلك المتعلق بعملية معرفية أى طريقة خاصة الحصول على 
امعلومات ومعالجتهاء ب- ذاك المتعلق بالفضيلة أى طراز سلوك عالى القيمة اجتماعياء 
و ج- ذلك المتعلق بحالة أو وضع مرغوب فيه على المستوى الفردى. 
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وتؤكد العديد من النظريات التى وصفناها آنقًا أهمية أنواع شتى من التكاملات 
أو التوازنات فى الحكمة. وطرحت ثلاثة أنواع كبرى على الأقل من التوازنات: بين 
أنوا ع التفكير المختلفة (لابوفيه - فيفء 1990 ,#ها۷-ء ابام اها على سبيل المثال)» 
وآخر بين أنظمة متنوعة مثل المعرفى ع۷اا”وهء» والنزوعى ٠۷اه‏ ه»» والوجدانى -أه 
ee‏ کریمر ۳۴۴,1990هK۲‏ على سبيل المثال)ء وتوازن ثالث بين وجهات نظر متنوعة 
(کیتشنر وپرینر 1990 ۸٥۸٥٣٤۲ & 8۵٢٣۴۲,‏ علی سبیل المٹال). کما قدم بالتس 
ايض حجة تدافع عن أهمية التوأرن Baltes,1993,1994; baltes & Staudinger,2000;‏ 
lopez & Baltes,1997)‏ ,erوStudin؛‏ وتتوسع وجهة النظر التى نطرحها هنا فى هذه 
الأفكار» ولكنها تختلف عنها فى أنها تمهد لأنوا ع معينة من التوازن فى الحكمة. 
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القفصل السابع 


نظرية التوازن فى تفسير الحكمة 

ترى النظرية التى نقدمها هنا أن الذكاء الناجع والإبداع هما أساس الحكمة. 
فالذكاء الناجح والإبداع شرطان ضروريان» وإن كانا غير كافيينء للحكمة, وللمعرفة 
المضمرة أهمية خاصة وهی حاسمة فیما يتعلق بالذکاء العملى. 


نطرية التوازن 
الحكمة بوصفها موازنة الذكاء الناجح والإبداع للمصالح 


تُعرّف الحكمة بوصفها تطبيق الذكاء التاجح والإبداع - تتوسطهما القيم - من 
أجل تحقيق تفع عام من خلال الموازنة بين المصالع. أً- الشخصية. و ب- البين 
شخصية. و ج- خارج الشخصية عبر المدى القصير والطويل من أجل تحقيق توازن 
بين: آ- التكيف مع البيئة المىجودة. وب- تشكيلها. و ج- اختيار بيئة جديدة على 
النحى الموضح فى الشكل ١-۷‏ . 

وعلى هذا النحى لا تكمن الحكمة:فى الوصول بمصلحة المرء أو شخص ما إلى 
قى خد كن بل قى شوه الضال اة (د اغ التخض م ساك 
الآخرين (بين - الشخصية) والجوانب الأخرى للسياق الذى يعيش فيه الإنسان 
(خارج - الشخصى) كالمدينة أو الوطن أو البيئة أى حتى الدينء وتنطوى الحكمة على 
إبداع أيضاء فريما يكون الحل الحكيم ا اا ن الچ 
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وتشير هذه النظرة إلى أن المرء حين يطبق الذكاء الناجح والإبداع قد ينشد 
نتائج مفيدة له وضارة بالغيرء أما الحكيم فإنه يسعى بالطبع لتحقيق منافع ذاتية 
ولكنه يسعى أيضًا إلى ما هو خير للآخرين» وإذا كانت دوافع المره أن يبلغ بمصالع 
البعض إلى الحد الأقصى وتلك الخاصة بآخرين إلى الحد الأدنى فالحكمة غائبة هناء 
ففى الحكمة يسعى المرء إلى تحقيق خير عام مدركًا أن هذا الخير قد يكون أقفضل 
البعض بالمقارنة باخرينء فقد يكون إرهابى ما ذكيًا آكاديميًا أو عمليا ولكنه لا يمكن 
ان يکون حکيمًا. 


الذکاء الناجہ 


شكل ۷ - ١‏ » الحكمة بوصفها توازن الأهداف والاستجابات والمصالع بواسطة الذكاء الناجج 
يطبق الفرد الذكاء الناجح من أجل الوصول إلى الصالع العام» ويتضمن هذا التطبيق توازن المصالح 
داخل الشخصس وین الأشخاص وخارجهم من أجل التكيف مع وتشکیل البيئة واختيارهاء ويتضمن 
الحكم على كيفية تحقيق الصالح العام فى النهاية تخال القيم. 
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وعادة ما تحتوى المسائل التى تتطلب الحكمة على بعض العناصر من المصالح 
الشخصية وبين - الشخصية وخارج- الشخصيةء فعلى سبيل المثال قد يقرر شخص 
ما أنه من الحكمة القبول بوظيقة فى التدريس وهو ما يبدو قرارًا متعلقًا بشخص 
واحد» ولكن أشخاصنًا آخرين يتأثرون بقرار فرد بقبول وظيفة ما كالأطفال وريما 
الآباء والأصدقاء أيضنًاء ويجب أن يتخذ القرار عادة فى سياق مجال الاختيارات 
المتاحةء وهكذا يجب على الناس أن يعرفرا الاختيارات المطروحة ويدركوا معناهاء 
وحتى يصبح الإنسان حكيمًا يجب عليه أن يعرف ما يعرفه و أن يعرف ما يجهله وأن 
یعرف ما یمکن معرفته وأن یعرف ما لا یمکن معرفته فی زمان ومکان محددین. 

ما الاعتبارات التى يمكن إدراجها فى أنواع المصالع الثلاث؟ يمكن للمصالح 
داخل - الشخصية أن تتضمن الرغبة فى الشعبية أو المكاتة والحصول على النقود أو 
الاستزادة من العلم أو تحسن الصحة الرىحية أو النفوذ» ولا تختلف المصالح بين - 
الشخصية كثيرًا ولكنها تنطبق على الآخرين لا على الشخص نفسهء وقد تتضمن 
اللصالح خارج - الشخصية الإسهام فى رفاهة المدرسة التى ينتمى إليها الشخص» 
ومساعدة مجتمعه و الإشهام فى خير الوطن أو خدمة الرب وهكذاء ويوازن البشر 
المختلفون هذه المصالح بطرق شتىء فالديكتاتور الشرير فى أقصى درجات التطرف 
يؤكد على سلطته وثروته الشخصيتين» وعلى الطرف الآخر يؤكد القديس على خدمة 
الرب والآخرين. 

ويمكن أن يؤدى الفشل فى الموازنة بين المصالح الشخصية وبين الشخصية 
وخارج الشخصية إلى نتائج مدمرةء ولنتأمل بعض الأمثة. 

فرغم آن کل من ریتشارد نیکسون وبیل کلینتون کرئیسین کانا أقرب إلى 
الانشغال بالذات لم يكن أى منهما حكيمًاء فالحكمة لا تنطوى على الموازنة بين 
الأنوا ع الثلاثة من المصالح فحسب» ولكن أيخنًا على ثلاثة مسارات مختلفة الفعل 
كاستجابة لتلك الموازنة: تكيف الشخص أو الآخرين مع البيئة المحيطة وتشكيل تلك 
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البيئة لجعلها أكثر مواعمة للذات والآخرين واختيار بيئة جديدةء ويحاول القرد من 
خلال التكيف أن يجد طرق للتوافق مع البيئة المىجودة إلى تشكل سياقهء وقد يكون 
التكيف أفضل مسار للفعل فى شروط معينةء ولكن الفرد يسعى على نحو نموذجى 
للموازنة بين التكيف والتشكيل مدركًا أن الأصلح للبيئة قد لا يتضمن تغيير ذاته 
قفحسب» بل تغيير البيئة ذاتها ا وحينما يكتشف الفرد استحالة أو عدم 
استحسان الحصول على الوضع الأصلح قد يلجا إلى اختيار بيئة جديدة تماما كأن 
يترك العمل أو الجماعة أو الزواج أو ى شىء آخر. 

كف الك على تجو كى فى ملدلا دائرنة هن الخملدات رك ف 
ترتیب متذوع. 

وتتبدى الحكمة باعتبارها سلسلة من العمليات النموذجية ويمكن أن تحدث فى 
ترتيبات متنوعة وهذه العمليات هى المكونة الأعلى للفكر وتشمل: (آ) التعرف على 
وجود مشكلةء (ب) تحديد طبيعة المشكلةء (ج) تمثيل المعلومات عن المشكلة »› (د) 
صياغة استراتيجية لحل المشكلة. وا ا (و) ا«ختبار 
نظاميا وتوجيه حل المشكلةء ثم (ز) تة ت نالروف علق بوذا الحل» فعلى . 
سبيل المثال عند اتخاذ قرار حول وظيفة تدريس على المرء ولا أن يرى كلا من أخذ 
المنصب وعدم آخذه كخيارين قابلين للاتخاذ (التعرف على المشكلة) ثم عليه أن يقوم 
بتصور دقيق لما يعينه أخذ المتصب أو عدم أخذه لحياة المرء (تعريف المشكلة)ء ثم 
يفكر فى تكلفة ومناقع آخذه بالنسبة إليه وإلى الآخرين (تمثيل المعلومات عن المشكة) 
وهکذا. 

ويتم اكتساب الحكمة تموذجيًا بواسطة ما أشرت إليه فيما سبق كمكونات 
تحمصيل المعرفة (19652 ,و١٠ط١٠هاS)ء‏ ويعتمد تحصيلها على: () الترميز (التشفير) 
انتقائَيًا للمعلومات الجديدة ذات الصلة باهداف المرء فى التعلم عن هذا السياقء (ب) 
المقارنة انتقائيًا بين هذه المعلومات والمعلومات القديمة لرؤية كيف يتلاءم الجديد مع 
القديم» ثم (ج) الجمم انتقائيا بين أجزاء المعلومات لجعلها و فی کل منتظم 
(Sternberg, Wagner & Okagaki ,„, 1993)‏ . 
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وهذه المعالجة للحكمة التى تؤكد دور المعرفة المضمرة ينبغى ألا تفسر بأنها تعنى 
أن المعرفة التظامية ليست أو لا تستطيع أن تكون ذات صلة بالأحكام الحكيمة واتخانذ 
القرار» بل على العكس تمامًا فمن الواضح أن المعرفة النظامية تستطيم أن تكون. 
وغالبًا ما تكون شديدة الصلة بالأحكام الحكيمة وياتخاذ القرار السديدء فعلى سبيل 
امثال انظر إلى قصة حكم سليمان المتعلق بالرأتين اللتين تأعى كل منهما أنها أم 
الطفل تفسه»ء ويجرى تعلم قصص القيادة الحكيمة غالبا فى مواقع نظاميةء ولكن هذه 
الجواتب من المعرفة رغم أنها وثيقة الصلة بالأحكام الحكيمة تحتاج إلى أن تربط بمثل 
هذه الأحكام عن طريق المعرفة الضمنيةء فعلى سبيل المثال فر فى قرار نيلسون 
مانديلا aامكم‏ 3 0nءا۸6»‏ وهو ما زال فى المدرسة بأن يوحد بلدهء ولكن متى تطبق 
هذه المعرفة وأين وكيف تطبق وعلى من تطبق وحتى لاذا تطبق» فإن هذه هى مادة 
المعرفة المضمرةء وهى ليست ولا يستطاع تعليمها مباشرة فى دروس مدرسيةء إنها 
الدروس التى تعلمها التجريةء ويمكن تعلمها فى المدرسة ولكنها لا يجرى تعليمها من 
الكتب الدراسية أو المحاضرات مباشرة. 


مصادر الاختلافات التطورية والفردية فى الحكمة 


تشير نظرية التوازن إلى عدد من مصادر الاختلافات التطورية والفردية فى 
الحكمةء وعلى الأخص هتاك نوعان من المصادرء تلك التى تؤثر مباشرة فى توازن 
العمليات وتلك التى تكون متقدمة عليها. 


الاختلافات الفردية والتطورية التى تؤثر مباشرة فى عمليات التوازن 


هناك سبعة مصادر للاختلافات التى تؤثر مباشرة فی عملیات التوازن» فر 
كمثال فى مدرس قد تعلم بواسطة مدير مدرسة أن ينفق ما يقترب من كل وقته فى 
التدريس بطريقة تهدف إلى تعظيم تقديرات الطلاب فى اختبار تقييم على نطاق الدولة 
ولكنه يعتقد أن المدير يضطره جوهريًا إلى أن يتخلى عن تعليم طلبته بالطريقة 
الصحيحة. 
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: الأهداف‎ - ١ 


قد يختلف الناس على أسس المدى الذى يسعون إليه من أجل صالع عام 
ويالتالى على المدى الذى يستهدفونه باعتباره الصالح العام» وقد يعتقد امرس أنه 
ليس من المصلحة الفضلى للأطفال أن ينخرطوا فيما يراه تدريبات غبية من أجل 
امتحان وقد يكون لمدير المدرسة وجهة نظر أخرى» وهكذا يترك المارس مواجها 
مسئواية اتخاذ قرار حول ما الذى يحقق أفضءل مصلحة لكل المعنيين. 


۲ - موازنة الاستجابات للسياقات البيئية : 


قد يختلف الناس فى موازنتهم الاستجابات السياقات البيئيةء وتنعكس 
الاستجايات دائما فى تفاعل الفرد الذى يطلق الحكم مع البيئةء ويستطيع الناس 
التفاعل مع السياقات بطرق لا تعد ولا تحصىء فالمدرس قد بتكيف مع البيئة ويفعل 
على وجه الدقة ما طلب منه المدير أن يفعل أو يشكل البيئة ويفعل على وجه الدقة ما 
یعتقد أنه ینبغی عليه أن يفعل» أو يحاول أن يجد توازتًا ما بين التكيف والتشكيل يلبى 
بقدر كبير أهداف المديرء ولكنه يليى بقدر كبير كذلك ما يعتقده» أو قد يقرر المارس 
أن بيئة المدرسة منقرة بشكل كاف لفلسفته فى التدريس بحيث يفضل التدريس فى 


ت 


مکان آخر. 


۳ - موازنة المصالح: 


قد يوازن التاس المصالح بطرق متعددةء فالمدرس يجب أن يقرر كيف يوازن 
مصالحه فى التدريس الصحيح وكذلك فى البقاء على علاقة طيبة مم المديرء ويقرر 
موازنة مصالح التلاميذ فى التعلم مع نجاحهم وتفوقيم فى الامتخانات على نطاق 
الدولة. ومصالح الآباء فى أن يكون أطفالهم جيدى التعليم وما إلى ذلك. 
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؛ - موازنة المدى القريب والمدى البعيد: 


قد يختلف الناس فى تشديد اهتماماتهم» فالمدرس قد يعتقد أنه فى المدى البعيد 
يتضمن التعليم الصحيح ما هو أكثر من إعداد التلاميذ للامتحانات العامةء ولكذه 
يتحقق فى الوقت نفسه من آنه فى المدى القصير قد تؤثر تقديرات التلاميذ فى 
الامتحانات فى مستقبلهم كما فى مستقبله وريما فى مستقبل المدير والمدرسة. 


ه - تحصيل المعرفة المضمرة: 
مشمرة متطورة نسبيًا لحل مشكلة کیف يدرس الأطفال أو قد لا یچیء فعليًا بى 
معرفة مضمرة. وقد لا يكون لديه أى خيار واضح غير أن يفعل ما يطلبه المدير. 


- الإفادة من المعرفة المضمرة: 

يختلف الناس فى كيف تكون الإفادة من المعرفة المضمرة التى حصاوها جيدة 
وكيف تكون مكتملة. فالمدرس قد يقرر التدريس بطريقة تمثل حلا وسطًا بين وجهات 
نظره ووجهات نظر المدير ولكن الطريقة التى يتم بها تنفيذ هذا القرار ستعتمد على 
معرفته بكيفية موازنة المصالح المتنوعة المتضمنة فى القرار. 


۷ - القيم: 


ااناس قيم مختلفة تتوسط إفادتهم من الذكاء والإبداع فى موازنة المصالح 
والاستجابات فالقيم قد تتغاير إلى حد ما عبر المكان والزمان وكذلك وسط الأقراد 
ضمن سياق ثقافى معطىء» وقد تتطلب قيم المدرس منه أن يتباعد إلى حد ما على 
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الأقل عن تعليمات المديرء ولكن قيم مدرس آخر قد تؤدى به إلى عمل ما يطلبه المدير 
بصرف النظر عما يشعر به شخصيًاء وعلى الرغم من ذلك ييدى أن هناك قيمًا معينة 
مركزية مشتركة فى الأنظمة الأخلاقية الكبرى والديانات الكبرى» وهى تشمل قيمًا مثل 
الأمانة والإخلاص والمعاملة با مث والتراحم والشجاعة. 

و ا لاون لفات کک دارا فی کف کین الباسن كبا وف 
يحسن بهم أن يستطيعوا تطبيق حكمتهم فى أنواع مختلفة من الأوضاع» وإلى المدى 
الذى ترتبط فيه الحكمة نموذجيا بالنضج العقلى الأكبر وحتى بالنضج الجسدى 
الأكبر يكون من المفترض أن تطور المعرفة المضمرة والقيم هو شىء يتفتح عير مسار 
فة ال ر ا ا ك اة فن افك وتن لضان 
السابقة للاختلافات الفردية إلى عمليات الموازنةء أما المصادر الأخرى فهى متقدمة 
لى هة الشات 


علاقاث الحكمة بالمهارات الأخرى 


تتصل الحكمة بالأبنية الافتراضية النفسية الأخرى ولكنها ليست متطابقة مع أى 
منهاء فهى متصلة على الأخص بالمعرفة كما تتصل بجوانب الذكاء التحليلية وا لإبداعية 
والعملية وجوانب أخرى من الذكاء. 

وأولاً تتطلب الحكمة المعرفةء ولكن قلب الحكمة هى المعرفة المضمرة غير التظامية 
من التوع المتعلم فى مدرسة الحياة وليس من النوع من المعرفة النظامية الصريحة 
التى تدرس فى المدارس» ويستطيع المرء أن يكون "موسوعة تمشى على قدمين' ولكنه 
يبدى القليل أو لا شىء من الحكمة لأن المعرفة التى يحتاجها المرء ليكون حكيمًا لا 
توجد فى الموسوعات أو حتى عموما فى نوع التعليم المىجود فى معظم المدارس (مع 
الاستثناء الممكن لتلك المدارس التى تدرس بالطريقة السقراطية). 
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ثانياء تتطلب الحكمة تفكيرًا تحليليًا ولكنه ليس نوع التفكير التحليلى الذى يؤكد 
نموذجبًا فى المدارس أو يقاس فى اختبارات القدرات والإنجازات الأكاديمية (نوقشت 
فی ستیرنبرج ۱۹۸۰ «)» بل هى تحليل معضلات العالم الواقعى حيث تخلى 
التجريدات النقية المرتبة مكانها غالبا لاهتمامات عيانية مختلطة وغير مرتبةء إن نوع 
التفكير التحليلى المجرد الذى قد يؤدى إلى أداء متميز فى اختبار مثل مصفوفات 
ریقین ees‏ ا۲ R۷۵۸‏ الذى يقدم مفردات استدلال رقمية قد يكون له بعض 
الاستعمال وليس الكثير فى معضلات العالم الواقعى مثل كيفية نزع فتيل الصراع 
بین الهند وپاکستان. 

وجزء مهم من التفكير التحليلى هو ما بعد المعرفة (المعرفة الشارحة) (المعرفة 
التى تدرس المعرفة) gnitionوmetaco.‏ تبدو الحكمة متصلة بما بعد المعرفة لأن 
المكونات العليا المتضمنة فى الحكمة مشابهة أو مماثلة تلك التى تتبع التفسيرات 
الأخرى لا بعد المعرفة (على سبیل Campione, Brown & Ferrara, 1982; Nel- Jll‏ 
9 ه). وهكذا ففى الحكمة كما فى أنماط آخرى من التفكير يحتاج المرء إلى 
تحديد المشاكل وصياغة استراتيجيات لحل تلك المشاكل وتخصيص موارد لحلها 
وما إلى ذلكء وتستعمل هذه العمليات فى الحكمةء كما فى أتماط أخرى من التفكير 
رلكتها فى الحكمة تستعمل فى موإزنة أنماط مختلفة من المصالح لكى تسعى إلى 
الصالع العام. 

ثالكًا : الحلول الحكيمة هى فى الأغلب حلول إبداعية كما أثبت الك سليمان بذكاء 
فى تحديده أى المرأتين هى الأم الحقيقية الطفلء ولكن النوع من الموقف الذى يتحدى 
الجمهور بالشراء الرخيص والبيع الغالى ويؤدى إلى إسهامات إبداعية لا يفضى بذاته 
إلى الحكمة, فالمبدعون يميلون غالبًا إلى الحدود القصوى على الرغم من أن 
إسهاماتهم اللاحقة قد تكون آكثر تكاملا (1993 ٣٠۲,‏ ه64۲۵) فالتفكير الإيداعى هو 
غالبا مندفع على حين يكون التفكير الحكيم متوازتًاء ويس معنى ذلك القول إن الأفراد 
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أنفسهم لا يستطيعون أن يكونوا مبدعين وحكماء معاء بل القول إن أنواع التفكير 

المتطلبة ليكون المرء مبدعًا وحكيمًا مختلفة وهكذا لن توجد بالضرورة فى الشخص 
نفسهء وفضلا عن ذلك إن تعليم الأفراد أن يفكروا إبداعيًا (انظر على سبيل المثال: 
„(Sternberg & Williams, 1996‏ لن يعلمهم ن يفكروا بحكمة. 


وتتصل الحكمة أيضنًا بالتفكير ذى البصيرة إبداعيًاء ووفقًا لستيرنبرج 
وديفيدسون (۱۹۸۲) تناظر المكونات الثلاثة لتحصيل المعرفة ثلاثة أنواع من 
الاستبصارات. وهذه المكونات الثلاثة اتحصيل المعرفة تستعمل أيضًا فى تحصيل 
الحكمة وأنوا ع أخرى من التفكيرء وعلى سبيل المثال إن استبصارات المقارنة 
الانتقائية تستعمل فى الحل التماثلى للمشاكل حينما يحل المرء مشكلة جارية بواسطة 
تطبيق معلومات متحصلة فى الماضى من حل مشكلة ذات نوع متصل» وعلى سبيل 
المثال تقرير إن كانت حملة عسكرية يتثبت أنها "فيتتام" أخرى يتضمن مقارنة 
انتقائية: - هل ستكون الحملة الجديدة مثل حملة فيتنام بقدر كاف لكى تؤدى إلى 
كارثة مماثة؟. 


ومن الهم ملاحظة أنه على الرغم من أن التفكير الحكيم يجب أن يكون بقدر ما 
تقكيرًا إبداعيًاء فإن التفكير الإبداعى (كما نوقش سابقًا) لا يحتاج إلى أن يكون 
حكيمًاء فالتفكير الحكيم يجب أن يكون إبداعيًا بقدرٍ ما لأنه يولد حلا جديدًا له صلة 
بالمشكلة وذا نوعية عالية يتضمن موازنة المصالح» كما أن الجدة والنوعية المناسبة 
وهما الصفتان البارزتان المميزتان لإإيداعية (انظر مقالات فى 19995 ,وإ٠ط٠S1e۲)‏ 
ولكن حلا ما يمكن أن يكون إبداعيًا كما فى حل برهان رياضى لكنه لا يمتلك أى 
صفة خاصة للحكمةء فالبرهان لا بتضمن آى موازنة للمصالح وآى بحث عن صالح 
عام» بل هى ببساطة مشكلة عقلية تتضمن تفكيرا إبداعيًا. 


رابعا: يكون التفكير العملى أقرب للحكمة من التفكيرين التحليلى والإبداعى ولكن 
- مرة ثانية - ليسا متماشين» فالحكمة نوع خاص من التفكير العملى» فهى: 
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أ- توازن مصالح متنافسة شخصية ويين شخصية وخارج شخصية فى مدى قريب» 
وب- مدی بعيد» وج وتوازن تكيقًا مع البيئات وتشكيلها وانتقائها فى د- خدمة 
صالح عام» وهكذا يمكن أن يكون الأفراد مفكرين عمليين جيدين دون أن يكونوا 
حکماء ولکنهم ۷ یستطیعون أن یکونوا حکماء دون أن یکونوا مقكرين عمليين جيدينء 
فالتقكير العملى الجيد ضرورى لتبدى الحكمة ولكنه ليس كافياً. 

خامسا: يبدو أيضسًا أن الحكمة ذات علاقة ما على الأقل بالأبنية الافتراضية من 
قبيل الذكاء الاجتماعى ;2000 (Cantor & Kihistrom, 1987; Kihlstrom &Cantor,‏ 
(Goleman, 1995; Mayer & Salovey, aãطlall‎ «Silly (Sternberberg & Smith, 1985‏ 
Mayer, 1990(‏ & oveyاSa‏ ;1993 والذكاء بين الأشخاص والذكاء داخل الشخص 
(جاردنر ۱۹۸۳ء ۱۹۹۹)ء ولكن هناك أيضسًا اختلافات» فالذكاء الاجتماعى يمكن أن 
يطبق على فهم الآخرين والانسجام معهم من أجل أى غايات وأى أهداف» وتسعى 
الحكمة إلى صالح ما من خلال موازنة المصالح وهكذا فإن بائعا يفكر فى كيفة بيع 
منتج عديم القيمة لمستهلك قد يفعل ذلك من خلال استعمال الذكاء الاجتماعى لفهم 
حاجات المستهلك» ولكنه لم يطبق الحكمة فى العمليةء ويتضمن الذكاء العاطفى فهم 
العواطف والحكم عليها وتنظيمهاء وهذه المهارات جزء مهم من الحكمةء ولكن القيام 
بأحكام حكيمة يتطلب الذهاب إلى أبعد من فهم العواطف والحكم عليها وتنظيمهاء فهو 
يتطلب معالجة المعلومات لتحقيق توازن للمصالح وصياغة حكم يصع استعمالاً فعالا 
للمعلومات لتحقيق الصالح العامء وفضلا عن ذلك فقد تقتضى الحكمة توازتًا فى 
الذكاء بين الأشخاص والذكاء الشخصى ولكنها تتطلب أيضنًا فهمًا لعوامل من خارج 
الأشخاص وتوازنًا بين هذه العوامل الثلاثة لتحقيق الصالح العام. 

وهكذا فالحكمة تبدى ماضية إلى حد ما متجاوزة هذه الأنوا ع المتمايزة نظريًا من 
الذكاء كذلك وريما يكون الاختلاف الأكثر برورًا بين التركيبات الافتراضية هو أن 
الحكمة تطبق من أجل إنجاز غايات يتم تصورها باعتبارها تحقق الصالح العام» على.. 
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حين أن الآنواع المختلفة من الذكاء قد تطبق عمدا من أجل إنجان غايات حسنة أو 
سيئة على الأقل لبعض الأطراف المعنيةء ومن الشيق أن تصور الحكمة المقترح هنا 
وثيق الصلة بقدر كبير بالتصورات الصينية منه بالتصورات الأمريكية للذكاء & و١ه٠)‏ 
(ط 1997 Sternberg, 1997 a,‏ فإحدى الكلمات المستعملة ياللغة الصينية للدلالة على 
الذكاء هى الكلمة نفسها المستعملة الدلالة على الحكمة. 


قياس المعرفة المضمرة فى الحكمة 

هل يمكن قياس الحكمة؟ نحن نعتقد ذلك» فكر فى مشاكل استعملناها فى 
الماضى لقياس المعرفة المضمرة فى أساس الذكاء العملى والتى جمعنا لها بيانات 
موسعة ثم فكر فى مشاكل نستعملها فى بحثنا الحالى لقياس الحكمة. 

لقد صممنا سلسلة من أريع وعشرين مشكلة لقياس الحكمة» وصحة هذه 
المشاكل يجرى الآن تقديرهاء وهنا مثال لإحداها (انظر فيما بعد مثالاً لاحقًا يستعمل 
عند مستوى أدنى من الالتحاق بالتعليم). 

فيليشيا وألكسندر دخلا فى علاقة حميمة طوال أربع سنوات بأكملها من الكلية. 
وقد قبلت فيليشيا الآن فى مدرسة خريجين للغة الفرنسية بواسطة برنامج خريجين له 
اعتباره فى كاليفورنيا الشمالية ولم يسمح لاألكسندر بالدخول فى مدرسة القانون فى 
هذه الجامعة ولا فى أى مدرسة قانون أخرى فى منطقة كاليفورنيا الشماليةء وقبل 
الكسندر للدخول فى مدرسة قانون فى كاليفورنيا الجنوبيةء جيدة وإن لم تكن متميزة 
ولكن قبل أيضنًا فى مدرسة قانون بارزة فی ماساتشوسيتس» ولكن لم يكن لفيليشيا 
فرص قابلة للحياة لدراسة الخريجين على الساحل الشرقى» على الأقل فى ذاك 
الوقت» ويحاول ألكسندر أن يقرر إما أن يدخل فى مدرسة القانون الأقل تميرًا فى 
كاليفورنيا الجنوبية أو المدرسة الأكثر تميزا فى ماساتشوستس» وهى يحب أن يواصل 
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العلاقة كما تحب فليشيا ذلك وكلاهما يأمل أن يتزوجا فى النهايةء وهناك عامل تعقيد 
فى أن مدرسة القانون فى ماساتشوستس قد منحت ألكستدر نصف منحة» على حين 
أن مدرسة القانون فى كاليفورتيا الجنوبية لم تمنح مساعدة مالية للسنة الأولى على 
الرغم من نها أشارت إلى أن هناك إمكاتًا للمساعدة المالية فى سنوات قادمةء وقد 
أوضح أبوا لكسندر أنهما إن كانا مستعدين لدفع نصف أقساطه التعليمية فى 
مدرسة القانون الأكثر تميرًا فهما لا يعتقدان أن من العدل مطالبتهما بدفع كل أقساط 
التعليم للمدرسة الأقل تميرًاء كما أنهما يعتقدان أن ذهابه إلى مدرسة القانون الأقل 
تميرّا سيضر بتقدمه المهنى» وفيليشيا ممزقة وتترك لألكسندر تقرير ما العملء فما 
الذى على ألكسندر أن يفعله ولاذا؟ 


الحماقة 


الحماقة هى غياب الحكمةء والناس الأذكياء يمكن أن يكونوا حمقى وهم فى 
بعض الأوقات عرضة للحماقة. والناس الحمقى عرضة لأربع مغالطات فى التفكير. 

مغالطة مركزية الذات: وهى تحدث حينما يشرع فرد فى التفكير أن العالم 
يتمركز حوله أو حولهاء وأن كل شىء فى الحياة يدور حول هذا الفردء ويأتى الناس 
الآخرون لينظر إليهم باعتبارهم مجرد أدرات لتحقيق أهداف ذلك الفرد» ولاذا يفكر 
الناس الأذكياء بطريقة مركزية الذات حينما يتوقع المرء أنهم بارحوا مرحلة مركزية 
الذات منذ ستوات طويلة؟ أعتقد أن السبب هو أن الناس الأذكياء قد كوفئوا تقليديًا 
مكافاة سخية على كونهم أذكياء إلى درجة أنهم فقدوا القدرة على رؤية حدودهم» 
وتتطلب الحكمة من المرء أن يعرف حدود ما يعرفه وما لا يعرفهء وغاليًا ما يفقد الناس 
الأذكياء رؤية ما لا يعرفونه مما يؤدى إلى المغالطة الثانية. 

مغالطة المعرفة الكاملة والشاملة: وهى تنجم عن أن يكون متاحًا تحت تصرف 
المرء جوهريًا أى معرفة قد يريدهاء فأى شىء قابل للمعرفةء بمكالمة تليفونية يستطيع 
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زعيم قوى أن يحصل تقريبًا على أى نوع من المعرفة فسوف يتم جعله متاح لهء وفى 
الوقت نقسه يتطلع الناس إلى الزعيم ذى النفو باعتباره واسع الاطلاع إلى أقصى 
حد أ قريبا من الالام بكل شىء وحينئذ يصل القوى إلى أن يعتقد أنه كلّى المعرفة 
وقد يصل إلى ذلك مجموعة مساعدية كما يوضح جانيس (1972 ,5أ٣هل)‏ فى تحليله 
لضحايا التفكير الجمعى» ففى حالة بعد حالة اتخذ مسئولون حكوميون أذكياء أشد 
القرارات حماقة جريا لأنهم اعتقدوا أنهم يعرفون أكثر كثيرًا مما يعرفون بالفعل. 

مغالطة كلية القدرة:؛ #٥”٠اهما٠هء‏ وهى تنجم عن السلطة القصوى التى 
یمتلکها امرئ ماء فف مجالات معنية یستطیع آن یفعل تقریبا أی شىء يريد» وتتمثل 
المخاطرة فى أن الفرد سيشرع فى الإسراف فى التعميم ويعتقد أن مستواه العالى 
فى السلطة ينطبق على كل المجالات. 

مغالطة المناعة (استحالة التعرض للأذی) yااا ٣٥۲b‏ ا۷u”ا:‏ وهی تجیء من وهم 
الحماية الكاملة التى تجىء من ضخامة المساعدينء ويبدو أن الناس وخصوصضًا 
الزعماء يمتلكون الكثر من الأصدقاء المستعدين لحمايتهم بمجرد لحظة إنذارء وقد 
يحمى الزعماء أنفسهم من أفراد هم لیسوا آی شىء غير أن يكونوا منافقين»ء وقد 
اقترح هارى ترومان أن الزعماء ذوى السلطة العالية (فى واشتطن) الذين يريدون 
أصدقاء ينبغى عليهم أن يشتروا لأنفسهم كلبًاء فبمجرد أن تتحول الأمور إلى السوء 
يثبت أن كثيرًا من الأفراد الذين كانوا يبدون أصدقاء ذات مرة هم فى الحقيقة أى 
شىء غير الأصدقاء. 

وعلى أسس نظرية التوازن فى الحكمة فإن الحماقة تتضمن دائمًا مصالح تخرج 
على التوازن» وفى المعتاد يضم الفرد طريق المصلحة الذاتية فوق المصالح الأخرىء» . 
ولكن ليس دانساء إن تشمبرلين ”اع1۳٥‏ قد يكون بحق قد اعتقد أنه يقفعل 
الأافضل لبريطانيا العظمى (باتفاقية التهدئة مع هتلر) ولكنه بتجاهله مصالح جميع 
البلاد الأخرى التى سحقت تحت حكم هتلر الوحشى كان يتجاهل صالح العالم وكما 
اتضع الأمر صالح بلده البعيد الماى. 
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وفی بعض الأحیان یضحی الناس بکل شیء من أجل فرد آخر لكى لا يصيبهم 
إلا الانسحاق بواسطة حماقتهم الخاصة, والحالة "الكلاسيكية" هى حالة الحرب طويلة 
الأمد بين اليونان وطروادةء فهل كانت هيلين الطروادية تستحق الحرب؟ فالكثير من 
ا بدأت من أجل أعمال ازدراء أو إذلالء وأخذت مصالح المزدرين أو المذلين 
الأسبقية على مصالح الآلاف الذين حى بهم من أجل الانتقام للازدراءء وهناك 
لين يعتقدون أن الحرب فى الشيشان نجمت جزيَيًا عن الإذلال الذى حاق بالجيش 
الروسى فى الحرب السابقة هناك ومن المؤكد أن الأحداث فيما بعد الحرب العا لمية 
الأرلى أسهمت فى إذلال أل انيا بعد تلك الحرب. 

وتتضمن الحكمة موازنة ليست فقط بين الأنوا ع الثلاثة من الصالح» بل أيضًا 
بين المسارات الثلائة الممكنة الفعل استجابة لهذه الموازنة, تكيف المرء أو الآخرين على 
البيئات الموجودةء تشكيل البيئات لجعلها أكثر انسجامًا مع المرء أو الآخرين وانتقاء 
بيئات جديدة وتنعكس الحماقة فى الفعل الذى يمثل استعمالا هزيلا وتوازنا هزيلا 
لهذه العمليات» وتمثل الحروب أمثة لتشكيل البيئة وغالبًا ما ثبت أنها قليلة الجدوىء 
فماذا على سبيل المثال لدى حرب المائة عام لتبديه تبريرًا لها فى النهاية'ء وبالنسبة 
لهذا الأمر ماذا عن الحرب الباردة الأكثر قربًا؟ فالزعماء القوميون شكلوا البيئات 
بطرق سببت الكثير من الأذى والمقاساة والمحنة وفى الكثير من بلاد العالم يواصلون 
فعل ذلك. 

ولا تمد الحماقة فقط من التشكيل غير الملائم البيئةء فالمرء يستطيع أن يتكيف 
مع بيئة استبدادية لإنقاذ جاده ليجد نفسه فى الواقع يدفع الثمن النهائىء ويتضح 
مثال لهذا المبداً فى هذا الاستشهاد من القس مارتj‏ lgaıiر Pastor Martin Nie-‏ 


:moller 


)١(‏ ساسلة حروب جری قتالها متقطعا بین إنجلترا وفرٹسا من ۱۳۳۷ - ١١٤٠ء‏ ويعد انتصارات ميكرة طرد 
الإنجليڑ من كل فرنسا ما عدا كاليه (المراجم)ء 
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فى ألانيا جاعوا أولاً لمعاقبة الشيوعيين ولم أتكلم 

لأننى لم أكن شيوءعيً. 

ثم جاعوا لمعاقبة اليهود 

ولم أتكلم 

لأننى لم كن بهودیًا. 

ثم جاع لمعاقبة النقابيين 

ولم تكلم 

لأننى لم أكن نقابيًا. 

ثم جاعوا لمعاقبة الكاثوليك 

وام آتكلم 

لأننی کنت بروتستانتیًا. 

ثم جاع لمعاقبتى 

ولم يكن أحد متبقيا 

ليتكلم من أجلى. 

القس مارتن نيموللر 

وا لائتقاء أنضا يكن أن نكون حمق نا تخد حا هجر الأقران المستون 
زيجات حسنة أو على الأقل مقبولة من أجل شريكات أصغر كثيرا يظهر أن هدفهن 
الرئيسى مشاركة النجاح المالى للشخص الأكبر سنًاء والانتقاء يمكن أن يتعلق 
بالبيئات بدلا من الناس» ففرد ما يمكن أن يحب فكرة العيش فى مكان ويتتقل إلى 
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ذلك المکان ثم يكتشف أن الواقع ۷ يشبه المثالی إ۷ قلیلاً جداء إن أمريكيًا يعيش فى 
الخارج علق لى بمرارة نوعًا ما أن الأسباب التى دعته إلى الانتقال إلى البلد الذى 
عاش فيه كانت حتما مختلفة عن الأسباب التى بقى هناك من أجلهاء فهؤلاء الذين 
آملوا فى أن يجدوا بعض الإشباع والرضى فى الخارج عادوا حتما إلى الولايات 
المتحدة لأتهم لم يجدوا قط هذا الإشباع أو الرضى. 


ae‏ ية التفكد ۱ کب 
لماذا ينبغى أن تضم الحكمة إلى المقرر المدرسى ؟ 

إن تنمية الحكمة مفيدة لأن الأحكام التى تأتى بها يمكن أن تحسن نوعية الحياة 
والسلوك (1995 ,5١٠K6)ء‏ ويمكن بل يجب فى الحقيقة أن تصاحب المعرفة الحكمة؛ 
فالناس تحتاج إلى المعرفة لاستخلاصها فى الأحكام» ومعرفة الطبيعة الإنسانية 
وملابسات الحياة أو استراتيجياتها التى تنجح أو تفشلء وعلى الرغم من أن المعرفة 
استعمالها فى الحكم الصحيح المقبول العادلء فالكثير من الأقراد واسعى الاطلاع 
يمارسون حياة ليست سعيدةء ويعضهم يتخذ قرارات هزيلة أو حتى يؤسف لهاء 
والقرن العشرون يقدم أمثة كثيرة لهذه القرارات. 

وهناك أسباب عدة لماذا ينبغى على المدارس أن تفكر جديا فى تضمين تعليمات 
عن المهارات المتصلة بالحكمة فى المقرر المدرسى. 

أولاًء كما لىحظ سابقا ليست المعرفة كافية للحكمة ومن المؤكد أنها لا تضمن 
الرضى والسعادة ويبدى أن الحكمة وسيلة أفضل لتحقيق هذين الهدفين. 
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ثانيا: تقدم الحكمة طريقة واعية مدروسة لإدخال قيم مدروسة مرت بمجادلة فى أحكام 
مهمةء فالمرء لا يستطيع أن يكون حكيمًا ومندفعًا وغافلاً فى الوقت نفسه ,اهو ا) 
(1997 فی احکامه. 

ثالكًا: تمثل الحكمة وسيلة لوصول إلى خلق عالم أفضل أكثر انسجاماء إن 
حکامًا دیکتاتوریین مثل آدولف هتلر و یوسف ستالین قد یکونون واسعی الاطلاع أو 
حتی مفكرين نقديين جيدين على الأقل فيما يتعلق بالحفاظ على سلطتهم» وإذا سلمنا 
بتعريف الحكمة سيكون من الصعب إقامة الحجة على أنهم حكماء. 

ورابعا وأخيرا إن الطلبة الذين سيكونون فيما بعد آباء وقادة هم دائما جزء من 
جماعة أكبر ومن ثم سيفيدون من تعلم كيف يصدرون أحكامًا صائبة ورصينة وعادلة 
يالنياية عن جماعتهم )1999 «(Ardelt, 199; Sternberg, 1990b, 1998b, 1999d; Varela,‏ 
وإذا كان المستقيل مويو بالصراع والاضطراب فإن عدم الاستقرار ۷ يوجد بعيدا 
قى مكان ماء بل يوجد ويستقر أصله داخل أتفستاء ولهذه الأسباب نناصر تعليم 
طلبتنا ليس فقط أن يتذكروا حقائق ويفكروا نقديًا (وحتى إبداعيًا) فى مضمون 
الموضوعات التى يتعلمونها بل أن يفكروا فيها بحكمة أيضنًا. 


¥ 


بعض التوجيهات والبرامج السابقة فى تنمية الحكمة 


ماذا سيشبه التعليم الذى يرعى الحكمة ؟ تبدو ثلاثة برامج سابقة متصلة على 
وجه الخصوص بأهداف التوجيه المقترح للتدريس من أجل الحكمةء وقد اقترحت كلها 
بواسطة رجال تعليم ذوى توجه فلسفى فى امحل الأولء البرنامج الأول "القلسةة 
الأطفال" )1980 Lipman, Sharp & Oscanyan,‏ ;ipma,1982ا)‏ پستعمل مجموعة من 
الروايات لتنمية مهارات التفكير التحليلى عند الأطفال» و يقرا الأطفال الروايات 
ويتعلمون تقييم ما فيها من معلومات ويصدرون أحكامًا على الشخصيات فى الروايات 
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وأنوا ع الخيارات التى ينبغى عليهم القيام بها فى حياتهم» والبرنامج التالى هى برنامج 
بول (1987) اه۴ الذى يؤكد التفكير الحوارى اهءاوه‌اهاك أو رؤية المشاكل من تنوع 


والبرنامج الثالث هى برتامج بركنز (1986) كهأ)ءه۴ الذى يؤكد فهم 'المعرفة 
بواسطة التصميم "(«واءهه) الرسم التخطيطى" أو بعبارة أخرى كيف تصمم المعرفة 
وتستعمل لحل مشاکل فی العالم وقد قدم ینیس (1987) ۴۸5 تصنيقًا لمهارات 
التفكير النقدى وااكثير منها مطلوب للتفكير الحكيمء كما قدم كل من برانسفورد 
وستین ( (1993 )Bransford & Stein,‏ وفویرستین )۴euerstein,1980(‏ وھالېرن (Hal‏ 
(1996 ,”۲هم) مناهج تعليم نسقية تدرس مهارات التفكير النقدى التى بحتاج إليها 
التفكير الحكيم وکان برنامج فیورستین ١1عاءهںه۴‏ الأوسع استعمالاً من هذه 
الجموعةء كما لمست برامج أخرى كذلك جوانب من التوجيه الموصوف هنا (انظر 
کتاب ریجیلوت (1990 ,t۲ںاه‌واه۴)‏ عن نظريات ونماذج التصميم التوجيهية من أجل 
أوصاف تنورع من البرامج. 

ومن المستحيل الكلام عن الحكمة خارج سياق مجموعة من القيم التى فى 
ترايطها قد تقود الإنسان إلى موقف أخلاقى أو من وجهة نظر کولبرج ,وامط!۸ه۸) 
(1983 ,1969 إلى مرحلة أخلاقيةء ويمكن قول الشىء نفسه عن كل ذكاء عملىء 
فالسلوك يُنظر إلیه باعتبارہ ذکيًا عملي كوظيفة لما يعلى تقيمه فى سياق مجتمعى 
ثقافی» والقيم تتوسط كيف يوازن المرء المصالح والاستجابات ویسهم جماعیا فى كيف 
يعرف الصالع العام وتقاطع الحكمة مع المجال الأخلاقى تمكن رؤيته فى تراكب 
مفهوم الحكمة المعروض هناء والاستدلال الأخلاقىء كما ينطبق فى أعلى المرحلتين ٤(‏ 
> ه) من نظرية كولبرج (۱۹1۹). والحكمة تتضمن أيضنًا الاهتمام بالآخرين كما 
الاهتمام بالذات (1982 ,3و11) وفى الوقت نفسه تكون الحكمة أوسع نطاقًا من 
التفكير الأخلاقى» فهى تنطبق على أى مشكلة إنسانية تتضمن موازنة بين المصالح 
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الشخصية وبين الشخصية وخارج الشخصية سواء كانت هناك قضايا أخلاقية أو لم 
تكن مطروحة على المحك. 


#ستة عشر مبداً لتعليم الحكمة مستمدة من نظرية الموازنة فى 
الحكمة 

)١(‏ استكشف مع الطلبة فكرة أن القدرات والإنجازات التقليدية ليست كافية 
لحياة مرضية»ء فالكثير من الناس يصيرون واقعين فى مصيدة حياتهم» ورغم الشعور 
بأنهم ناجحون تقليديًا فإنهم يشعرون أن حياتهم ينقصها التحقيق, فالتحقيق ليس 
بديلاً للنجاح بل هو جانب منه يتجاون عند معظم الناس المال والترقيات والبيوت 
الرحبة وما إلى ذلك. 

(۲) بين كبق أن الحكمة حاسمة بالنسبة إلى حياة مرضيةء وفى المدى الطويل 
تفيد القرارات الحكيمة الناس بطرق لا تؤدى إليها قط القرارت الحمقاء. 

(۳) علَّم الطلبة جدوى تبادل الاعتماد؛ فالمد العالى يرفع كل السفن على حين 
يستطيع الجزر أن يغرقها. 

)٤(‏ درس حكمة تموذج الدور (القدوة) لأن ما تفعله أهم مما تقولهء الحكمة 
تعتمد على الفعل والأفعال الحكيمة تحتاج إلى تبيان. 

(ه) اجعل الطلبة يقرععون عن الأحكام واتخاذ القرارات الحكيمة بحيث يفهمون 
أن هناك مثل هذه الوسائل الحكم واتخاذ القرار. 
النتات: 


(۷) ساعد الطلبة على موازنة مصالحهم ومصالح الآخرين ومصالح المؤسسات. 
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(۸) علَّم الطلبة أن " الوسيلة " التى تتحصلل بها الغاية مهمة وليست الغاية 
وحدها. 


۹) ساعد الطلية أدوار الت ة وا ır‏ والانتقاء فة ازنتهاء 
لتكيف والتشكيل وكيفية موازنتها 
فالأحكام الحكيمة تعتمد جزئيا على الانتقاء من بين هذه الاستجابات البيئة. 
)٠١(‏ شجع الطلبة على تشكيل ونقد وتكامل قيمهم فى تفكيرهم. 


)١١(‏ شجع الطلبة على التفكير جدليًا على التحقق من أن الأسئلة وإجاباتها 
تتطور بمرور الوقت وأن الإجابة عن أحد أسئلة الحياة المهمة يمكن أن تختلف مع 
اختلاف الأوقات فى حياة الإنسان (مثل مسالة الذهاب إلى الكلية). 


)۱١(‏ بين للطلبة أهمية التفكير الحوارى ويه يفهمون المصالح والأفكار من 
وجهات نظر متعددة. 


(۱) علم الطلبة أن يبحثوا عنء ثم يحاولوا الوصول إلى الصالح العام» صالع 
يكس فيه الجميع وليس فقط الذين يتطابقون معنا. 


)١١(‏ شجع وكافئ الحكمة. 
)٠١(‏ عَم الطلبة أن يفحصوا نظاميًا الأحداث فى حياتهم وعمليات تفكيرهم 


ى تالكا 


)١١(‏ ساعد الطلبة على فهم أهمية تطعيم الذات ضد ضغوط مصلحة ذاتية غير 
متوازنة ومصلحة جماعة ضيقة. 


# إجراءات للاتباع فى التعليم الذى يستهدف الحكمة 


الأرل: أن يقرا الطلبة أعمال الأدب والفلسفة الكلاسيكية (سواء كانت غربية أو غير 
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ذاك) وأن يتعلموا من حكمة الحكماء ويفكروا فيهاء وستكون العجلة فى نبذ الأعمال 
الكلاسكية لصالع الأعمال الحديثة ذات معنى فقط إذا كانت الحكمة التى تمنحها 
الأعمال الحديثة مساوية أو متجاوزة لما تمذحه الأعمال الكلاسيكية. 


الثانى: أن يعكف الطلبة على مناقشات فى الفصل الدراسى وعلى مشاريع 
ومقالات تشجعهم على مناقشة الدروس التى تعلموها من الأعمال الكلاسيكية وعلى 
كيف يمكن تطبيقها على حياتهم وحياة الآخرين» وينبغى أن يوضع تأكيد خاص على 
تطور التفكير الحوارى والجدلىء ويتضمن التفكير الحوارى (انظر مبداً )١١‏ فهم 
مشاكل مهمة من وجهات نظر متعددة وكيف يستطيع آخرون بكل مشروعية أن 
يتصوروا الأشياء بطريقة مختلفة تمامًا عن طريقتناء أما التقكير الجدلى (انظر مبدا 
)١‏ فيتضمن فهم أن الأفكار والنماذج الإرشادية التى تندرج تحتها تتطور وتواصل 
التطور ليس فقط من الماضى إلى الحاضر بل من الحاضر إلى المستقبل (هيجل 
۷ /۱۹۳۱) انظر أیضنًا ستیرنبرج ۱۹۸۲). 

الثالث: ألا يدرس الطلبة فقط الحقيقة كما نعرفها بل القيم كذلك. وألا يتغذوا 
قسرًا بمجموعة من القيم بل يشجعوا على تطوير قيمهم الخاصة. 

الرايع: سيضم هذا التوجيه تأكيدًا متزايدًا على التفكير النقدى الإبداعى العملى 
فى خدمة غايات حسنةء غايات لا تفيد فقط الفرد الذى يقوم بالتفكير بل الآخرين 
أيضًاء وكل هذه الأنماط من التفكير سيجرى تقييمها تقييمًا عاليًا وليس التفكير 
الذنقدى وجده. 


الخامس: يشجع الطلبة على التفكير فى كيف أن قرابة كل شىء يدرسونه قد 
من أجلها المعرفة ذات أهمية بالقعل. 

أخيرًا: على المدرسين أن يتحققوا من أن الطريقة الوحيدة التي يستطيعون بها 
تنمية الحكمة فى طلبتهم هى أن يكونوا ممثلين أنماذج دور الحكمة بأنفسهم»ء وقد 
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يتطلب ذاك فى اعتقادى اعتمادا أكبر على المقترب السقراطى فى التدريس مما 
يستخدمه المدرسون عادةء فالطلبة غالبًا ما يريدون كميات كبيرة من المعطلومات يتغذون 
بها بها باعلقة أو حتى قسراً ويحاولون أن يتذكروا هذه المادة للامتحان وسرعان ما 
بنسونها بعد ذاك» أما فى مقترب للتدريس مبنى على الحكمة فإن الطلبة سيحتاجون 
إلى القيام يدور أكثر فاعليةء ولكن المقترب المبنى على الحكمة ليس معادلا مقترب 
بنائی (إنشائی) اءاناue‏ اوه من التعلم» فالطلية لم يحققوا آو حتى يقتريوا من 
تحقيق الحكمة حينما قاموا بمجرد إنشاء (بناء) تعليمهم الخاص» فهم يجب أن يكونوا 
قادرين على بناء المعرفة ليس فقط من وجهة نظرهم بل من وجهة نظر آخرين» فالنزعة 
الإنشائية (البنائية) "اهاوه من وجهة نظر مفردة يمكن أن تؤدى إلى فهم 
متمرکز حول الذات (أنوی tre‏ ہoceوم)‏ بدلا من فهم متوازن. 

والدرىس التى يتم تعليمها اتأكيد الحكمة سيكون لها طابع مختلف نوعًا ما عن 
الدرىس» كما تدرس غاليًا اليوم» ولننظر إلى الأمقة. 

الأول: ستبدى الدراسات الاجتماعية وخصوصًا دروس التاريخ شديدة الاختلافء 
فكتب التاريغ الأمريكى فى المدارس الثانوية تدرس نموذجيًا التاريغ الأمريكى من 
وجهة نظر واحدة فقطء وجهة نظر الأمريكبين الجددء فيشار إلى كولس buصںامع‏ 
باعتباره قد 'اكتشف" أمريكا وهى فكرة غريبة من موقف الشاغلين الكثيرين الذى 
عاشوا من قبل فى هذا المكان حينما اكتشف» كما يقدم فتح الغرب الجنوبى وسقوط 
لامو ۵۳ا۸ (کان فيها متمردون آمريكيون يحاريون من أجل استقلال تكساس عن 
المكسيك )۱۸١١‏ من وجهة نظر وحيدة هى وجهة نظر المستوطتين الجدد» وليس من 
وجهة نظر المكسيكيين الذين فقدوا تقريبا تصف أراضيهم لصالح الغزاةء وهذا الذوع 
من التدریس مرکزى الاثنية ٤/١٤۲۲‏ ٤٥۸٣ء‏ والدعائی بصراحة لن یكون له مكان فى 
مقرر يستهدف تنمية الحكمة واستحسان الحاجة إلى موازنة المصالح. 
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الثانى: لن يعود تدريس العلم ينصب على الحقائق المقدمة كما لو كانت الكلمة 
النهائيةء فالعلم غالبا ما يقدم كما لى كان يمثل نهاية عملية تطور للقكر بدلاً من أن 
يكون إحدى النقاط الوسطى الكثيرة (ه 1998 ,و١#ط١١ه51)ء‏ ونادرا ما يستطيع الطابة 
التحقق فى هذا النوع من التدريس » إن نماذج اليوم الإرشادية ومعها النظريات 
والمكتشفات المنبثقة منها سيتم فى النهاية تجاوزها كما تم حلول نماذج اليوم 
الإرشادية ونظرياته ومكتشفاته محل مقابلاتها بالأمس» وسيتعلم الطلبة على العكس 
من الطريقة المكتوب بها الكثير من المراجع المدرسية أن "المنهج العلمى" الكلاسيكى 
هو فى جانب كبير منه وهم" وليس هى الواقع وأن العلماء عرضة للإصابة بالموضات 
مهم كمثل أعضاء الجماعات الأخرى. 

الذالت متك قد رسن آلأني دعا من الوزن غالا عا حب الاين غالا ما 
يدرس ويحكم على الشخصيات على أساس من مقاييس وسياق المشهد الأمريكى 
المعاصر اليوم بدلاً من مقابيس وسياق الزمان والمكان اللذين وقعت فيهما الأحداث. 
ومن الموقف المقترح يجب أن تنطلق دراسة الأدب إلى حدما فى سياق دراسة 
التاريخء وتعكس مصادرة الكتي غالبًا تطبيق مقاييس معينة معاصرة لا يستطيع 
مؤلف من الماضى أبدا أن يكون واعيًا بها. 

الرابع: تدرس اللغاث الأجنبية فى السياق الثقافى المغروسة فيه» وريما يجد 
الطلبة الأمريكيون صعوية أكبر كثيرًا فى تعلم اللغات الأجنبية من الأطفال فى الكثير 
من بلدان آوروياء لا لأن القدرة تنقصهم بل لأنهم يفتقدون الدافع» فهم ¥ يرون 
الحاجة إلى تعلم لغة أخرىء» على العكس مثلاً مما يراها طقل بلجيكى يتكلم الفلمنكية. 
وقد يصير الأمريكيون فى حال أفضل إذا بذلوا محاولات أكثر حكمة فى فهم ثقافات 
أخرى بدلاً من أن ينتظروا فقط أن يفهمهم أصحاب الثقافات الأخرىء وتعلم لغة ثقافة 
ما هو مفتاح للفهم» وقد يكون الأمريكيون أقل سرعة فى فرض قيمهم الثقافية إذا 
فهموا القيم الثقافية للآخرين, ومن المثير للاهتمام تأمل اذا کانت الاسبرانتی -٥مع‏ 
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٥‏ وهى لغة صممت اتقديم وسيط مشترك للتواصل عبر الثقافات فاشلة فشلاً 
ذريعًاء ريما لأن الإسبرانتو ليست مغروسة فى أى ثقافة على الإطلاق» فهى لغة 
لا أحدء فالثقافة لا يمكن تعليمها فى سياق تعلم لغة أجنبية بالطريقة التى تعلم بها 
غالبا الآن كحديث جانبى معزول عن التعلم الفعلى للغةء وينبغى تعليمها كجزء تكاملى 
مع اللغة كسياق أولى تنغرس فيه اللغةء والمعارك ذات اللهجة الجارحة التى نراها 
حول التعليم ثنائى اللغة وحول استعمال اللغة الإسبانية فى الولايات المتحدة الأمريكية 
أى الفرثسية فى كندا ليست معارك فقطء أو حتى أولاًء حول اللغةء إنها معارك حول 
الثقافات وهى معارك فى حاجة إلى قرارات حكيمة. 

وقى النهاية كما هو متضمن كليًا فى هذه الأمشة يحتاج المقرر إلى أن يكون 
أكثر تكاملاًء فالأدب يحتاج إلى أن يتكامل مع التاريخ والعلم مع التاريخ ودراسات 
السياسة الاجتماعية واللغة الأجنبية مع الثقافةء وحتى ضمن التخصصات هناك 
حاجة إلى مزيد من التكامل» فالمقتريات المختلفة من علم النفس على سبيل المثال غالبا 
ما تدرس باعتبارها متنافسة بيتما هى فى الحقيقة منسجمة بالكامل» وهكذا فعلم 
النفس البیولوجی والمعرفی والتطوری والاجتماعی والإکلینیکی تقدم كلها وجهات نظر 
متتامة إلى الكائنات الإنسانيةء ولا يدعى كل منها أنه "المقترب الصحيح» إن دراسة 
ا مخ مهمة على سبيل المثالء ولكن معظم الاستبصارات عن التعلم والذاكرة التى يمكن 
تطبيقها على التعليم جاعت من المقتربات السلوكية والمعرفية وليس من المقترب 
البيولىجى؛ كما أن بعض الاستبصارات التى من المفترض أنها جات من المقترب 
البيولىجى مثل تعلم المخ الأيسر وتعلم ا مخ الأيمن مبنية على كاريكاتيرات جاهلة أو 
بالية الطراز للبحث فى هذه المنطقة بدلا من نتائج استقصاء فعلية. 


اختبار نظرية التوازن فى الفصل الدراسى 


هل يمكن لهذه الأفكار أن تطبق وتختبر فى موقع تعليمى؟ بالتعاون مع إلينا 
جریجورینکی ١٥۸٣٥إoوااG.‏ ا ۔. E1۵٣۵‏ وآخرین فی مرکز بیس ۴۵١‏ فی جامعة بیل 
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٩ا‏ أعمل الآن فی مشروع تموله مؤسسة دبلیو تی چرانت W. T. Grant Founda-‏ 
ا التحديد إن كانت الحكمة يمكن أن تدرس بنجاح لطلبة فى المستوى المارسى 
المتوسطء ويحتاج الأمر إلى عدة سنوات لإكمال هذا المشروع» وأنا أوضح هنا كيف 
تختبر النظرية أكثر من أن أقدم نتائج ملموسةء وآمل أن يسترعى النموذج الإرشادى 
الوصوف اهتمام آخرين يهدفون إلى تطبيق التعليم من أجل الحكمة فى الفصل 
الدراسى. 

ونحن تعمل تقريبًا مع ستة وثلاثين مدرسسًا وتقريبًا مع ستمائة طالب فى المدرسة 
امتوسطةء وهذا الانتقاء الخاص مبنى على عدة اعتبارات. 

الأول: طلبة المارسة المتوسطة يمون مجموعة عمرية ناضجة لتطور تفكير غير 
متوازن ذى عرواقب مدمرة من حيث الإمكان» فالطلبة فى المدرسة المتوسطة قريبون من 
عمر يبدءون فيه اتخاذ قرارات مهمة فى الحياة تتعلق بالجنس والمخدرات وتدخين 
الطباق والعنف» وتحتاج هذه المهارات المتصلة بالحكمة أن تمنع وتغذى قبل أن يبدا 
الأطفال فى تقرير مسار فعلهم حول مسائل الحياة الحاسمة هذه. 

الثانى: اكتسب طلبة هذه المدرسة المتوسطة مستوى من التطور المعرقى يجعلهم 
مناسبين لفهم جوانب مختلفة من المهارات المتصلة بالحكمةء فطلبة المدرسة المتوسطة 
يستطيعون التفكير المجرد حول المفاهيم حيث يتم استكشاف الكثير من الإمكانات 
ووزتها فى مسارها نحو حل ما (1952 ”را#وهآ۴)ء والتفكير المجرد مركزى بالنسبة إلى 
التفكير الجدلىء كما أنهم قد نموا مهارات معرفية شارحة (مابعد معرفية -أوهعوام" 
مiveا)‏ ذات كفاءة التفكير بحكمة (Sternberg, 1985a, 1988c(‏ . 


الثالث: بخلاف مدرسى الصفوق الأعلى يدرس مدرسو المدارس الوسطى غالبا 
كل مناطق الادة وبذلك يمتلكون سيطرة مباشرة على الطريقة التى تدرس بها المادة 
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وحن تخطط لتطوير مقرر متشرب |١٥۵‏ لتدريس الحكمةء وتنفضل نموذجًا 
متشر ٤‏ للتدريس أكثر من مقرر منفصل للحكمة ںان u٣‏ mصملواW‏ لأسباب 
متعددة»ء أولها أن معظم المدرسين يبدو أتهم يعتقدون أن ليس أديهم الوقت فى اليوم 
المدرسى لأن يدرسوا بالإضافة مادة أخرى» وثانيًاء يساعد التشرب الطلبة على نقل 
المهارات المتصلة بالحكمة إلى مهارات يكتسبونها فى مجرى تعلمهم المدرسى المنتظم؛ 
والثهاء نحن نعتقد أن برنامجًا متشربا أكثر احتمالاً لأن ينتج معرفة ستترابط مع 
حيوات الأطقال. 

وختامًا نحن نعتقد أن المقرر فى المدارس المتوسطة يحتاج إلى برنامج أغنى 
وأكثر تفادًا لا يقتصر هدفه على مراكمة مهارات أكاديمية متنوعةء بل يمتد إلى إضافة 
ثراء وعمق وتوجه إلى تشكيل مهارات تفكير مرتبة أعلى يظهر آنها تنقص المقرر 


لخا شش 


المقرر المتصل بالحكمة: 


المرضوعات الاثنا عشر الكبرى الآتية تغطًى فى المقرر المتصل بالحكمة الذى 
نقوم بتتمیتهء واحد فی کل سبوع علی طول مقرر اثنی عشر اسبوعا (فصل دراسی 
واحد تقريبًا) وسيكتب المقرر لكى يدرسه المدرسون لطلبتهم. 

)١(‏ ما الحكمة - الجزء ١‏ (تحليل النظريات المضمرة عند الناس) ؟ 

(۲) ما الحكمة - الجزء ١‏ (تحليل التعريفات الشهيرة) ؟ 

(۲) لماذا تكون الحكمة مهمة للأفراد والمجتمع والعالم ؟ 

)٤(‏ يعض الأفكار الكبرى عن الحكمة . الجزء ١‏ (الصالع العام). 
( 


(ه بعض الأفكار الكبرى عن الحكمة ۔ الجزء ۲ (دور القيم). 
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() بعض الأفكار الكبرى عن الحكمة- الجزء ۲ (دور المصالح). 

(۷) بعض الأفكار الكبرى عن الحكمة- الجزء ٤‏ (دور الاستجابات البيئية). 

(۸) التكامل: أمقة شهيرة عن أفراد حكماءء ولاذا اعتبروا حكماء . 

(۹) تطبيق الحكمة عبر العصور - الجزء ١‏ (الأزمنة الأقدم). 

( ل المكة عبن العضر = الحو :لن الخاشن 

)١١(‏ تطبيق الحكمة فى حياة الطلبة اليومية 

)٠١(‏ تطبيق الحكمة لخلق عالم أفضل 

ويتضمن تصميم المشروع أوضاعا (شروطًا) ثلاثة: وضعين تجربيين ووضع 
ضابطًاء ویشمل کل وضع اٹنی عشر مدرستًا وعلى الأقل مئتى طالب. 

ن و ا 


التجريبى الثانى مقررًا لمهارات التفكير النقدى ويدمج الوضع الضابط الثالث المقرر 
المعتاد» وهناك سببان لضم وضع التفكير النقدى. 

الأول: نحن نرغب فى تجنب إمكانية حدوث آثر هوتورن 12W-‏ (1974 ,00sء۲و۴)‏ 
thorn‏ أى إذا وجدنا آثارًا إيجابية مرتبطة بشرط الحكمة فى علاقة بضابط المقرر 
المعتاد » فنحن نريد أن نعرف أن الآثار تشأت عن مقرر الحكمة نوعيًا وليس عن 
تطبيق مقرر جدید عمومً. 

الثانی: إن ضم شرط تفکیر نقدی يستطیع أن ینبئنا عن إن کان آى مقرر جديد 
يتضمن تفكيرًا نقديًا» سواء ركز صراحة على الحكمة أو لم يركزء يستطيع إمكانًا أن 
يزيد من المهارات المتصلة بالحكمةء ونحن نعتقد أن التفكير النقدى ليس كافيا التفكير 
الحكيم ولكن ذلك يظل قابلاً لإإثبات» وعلى المدرسين فى شرط الحكمة أن يطبقوا 
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مقرر الأسابيع الاثنى عشر التدريس ألذى يستهدف الحكمة»ء ونحن نطور كراس مقرر 
للمدرسین کی یستعملوه فی تحمضیرهم وتدریسهم» ونبنی کراس المقرر هذا على طول 
خطوط كراس مساعدة المدرسين على تنمبة الذكاء العملى عند الطلبة وعنوانه " الذكاء 
العملى snûdlرãuu" (Practical intelligence for School, “PIFS"; Wiliams, Blythe,‏ 
(1996 ,اة ٤ه‏ ,٥اا۷»‏ وفى كراس الحكمة كما فى كراس الذكاء الأعملى للمدرسة 
يكرس كل قصل لتطبيق جزء من المقرر» فعلى سبيل المثال يقدم فصل فكرة الحكمة 
ولاذا هى مهمةء وتوجه قصول أخرى المارسين إلى كيفية إدماج مهارات متصلة 
بالحكمة فى خطط التدريس اليومية الغة والفتون وعلم الاجتماع والعلم الطبيعى التى 
تتبع المبادئ الستة عشر المذكورة آنقاء وقد تتضمن بعض الموضوعات: الحكمة 
والحماقة فى الأدب وتحليل القرارات التاريخية باستعمال مهارات متصلة بالحكمة 
كمعايير وتكاليف تلو البيئة للعالم» ويستطيع الكراس أيضسًا أن يساعد المارسين فى 
تنسيق الأنشطة المطلوبة لتطوير المهارات المتصلة بالحكمة مثل توليد تفكير جدلى 
ومناقشات المجموعة وأفكار النمذجة. 

بالإضافة إلى ذاك فالمدرسون قبل الشروع فى تدريس المقرر عليهم أن يجضروا 
عشرين ساعة من اجتماعات داخلية التطوير المهنى حيث تكون لديهم فرصة لتوجيه 
أنفسهم ومناقشة واستعمال المعلومات المقدمة فى الكراس» كما أن عشر ساعات 
إضسافية من قيادة الخدمة مدرجة المواعيد أثناء سريان المقرر لإعطاء تغذية مكسية 
للمدرسين والباحثين. 

ونحن تطبق سلسلة منظمة تستغرق اثنى عشر أسبوعا لتدريس مهارات التفكير 
النقدى» ركما فى شرط الحكمة نحن ثنمى كراس مقرر ليستعمله المدرسون فى 
التحضير والتدريس على طول الخطوط نفسها لكراس تدريس الحكمةء وتدريس 
مهارات التقكير النقدى لطلبة المدرسة المتوسطة قد تم تطبيقه من قبل فى الدراسات 
اماضية فى نظرية ستيرنبرج ثلاثية المبستويات للذكاء (انظر ستيرنبرج وتورف 
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وجریجورنکی (ط1998 ,0 »)Sternberg, orf & Grigor ek‏ ویتضمن تعلیم هذه الهارات 
أن يشرح للطلبة استعمالات الاستدلال التحليلى فى محاذاة الاستراتجيات التى ترعى 
وتفعل التفكير النقدى» وعلى سبيل المثال قد يطلب المدرسون من الطلبة أن يحللوا 
العيوب فى الاستراتيجية السياسية لشخصية تاريخية أى فى تجربة علمية أو فى 
تعقيب مكرس لقطعة أدبية. 

والشرط التوجيهى التقليدى لا يتضمن أى سلسلة منتظمة نوعية بذاتهاء وعلى 
أى حال نحن نقدم المستوى نفسه من قيادة الخدمة للمدرسينء فقيادات الخدمة 

ر 

مرضوعة على التقدير الفعال بما فى ذلك التقديرات التقليدية وتقديرات الأداء» ونحن 
بصدد تحضیر کراس یقارن بکراریس الشروط الأخرى. 

وتستعمل التقييمات نفسها فى كل الشروط, والمتفيرات التابعة الرئيسية فى هذه 
الدراسة وهى مقاييس لمستويات الطلبة فى المهارات المتصلة بالحكمةء وسوف تقاس 
هذه فى أطوار ثلاثةء وتحن نقيم أيضسًا بى درجة من الدقة والتماسك يتبع المدرسون 
فى الشرطين التجريبيين نظيريهما المقررينء وكذاك الاتطباعات الكلية للمدرسين 
والطلبة عن المقررات. 

وسيتم تطبيق التقييم الأول قبل بداية فترة الاثنى عشر أسبوعا (قبل الاختبار) 
وسيطبق تقييم ثان أثناء فترة إطلاق المقرر (مرطة التدخل) وسيطبق تقييم ثالث عند 
نهاية فترة الاثنى عشر أسبوعًا (بعد الاختبار)ء وسيطبق تقييم رابع بعد فترة تمتد 
من شهرين إلى ثلاثة أشهر تتلى فترة الاثنى عشر أسبوعًا (اختبار الاستمرارية -سف) 
(اءها رااااحاه فالتقييم الأول مصمم لقياس مستويات خط الأساس للمهارات المتصاة 
بالحكمة عند الطلبة وفق الشرط, والثانى مصمم لمراقبة التغير أثناء إطلاق المقررء 
والثالث متصور لقياس فاعلية كل شرط مقرر على مهارات الطلبة المتصلة بالحكمة 
فور فى أعقاب مقرر الأسابيع الاثنى عشرء والرابع مصمم لقياس استمرارية تأثير 
كل شرط مقرر على مهارات الطلبة المتصلة بالحكمة. 
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والمواد التى سنقيُم بها مستوى الطلبة فى المهارات المتصلة بالحكمة تشمل 
سیناريوهات (مخططات أحداث متتابعة) حل الصرI‏ ع ;1987 (Sternberg & Dobson,‏ 
Soriano, 1984(‏ & واnbeاSte.‏ ومعضلات غير متوقعة ولكنها قابلة للتصديق بدرجة 
اة هدا قا فن مات ا عد افا ن و خرن (عل ميل الال و ر 
»Staudinger 6‏ ستودنجر ببالتس (1996 8a5‏ & e۲وinلuةS1)»‏ وهذه الطريقة 
الأخيرة لتقييم الأحكام المتصلة بالحكمة قد استعملت بنجاح فى أبحاث سابقة (على 
شيل الال تحر و الت 5۹۹3( 

وتتضمن سيتاريوهات حل الصراع مواقف إشكالية ذات مصالع متعددة يمكن 
أخذها فى الاعتبار فى العثور على حل للمشكلةء ونقدم هنا مثلاً لهذا السيناريى لطلبة 
ال ن 

تتشاجر ماری مع والديها حول أن تبيت خارج البيت عند صديقتها ليزا مع 

زميلات لهاء وقد آخبرها والداها أنهما قلقان من نقص عدم الإشراف هناك 
ومنزعجان من أن سلوك الأطفال قد يخرج عن السيطرةء وكان لمارى عدد من المشاكل 
مع أترابها فى المدرسة فى السنوات الماضية وترى فى هذا النوم خارج البيت مع 
آتزانها فرهبة انقووة الضذاقات الى نها أي قحب أن تضتعهاء مادا بغي على 
ماری أن تفعل؟ 

والمعضلات غير المتوقعة ولكنها ممكنة الحدوث بقدر كبير تتطلب أيضًا من الطلية 
أن يستجيبوا لسيتاريوهات قابلة للتعديلء وسيتم تقييم إجابات الطلبة بواسطة قائمين 
بالتقدير مدربين وققًا لمجموعة معابير سبق تقييم نوعتها مستمدة من نظرية التوازن 
فى الحكمةء وفى النهاية سيتم ربط كل إجابة بمجموعة من التقديرات تناظر تلك 
المجموعة من المعايير وكذلك التقدير الكلىء وسيكون هناك على الأقل لكل إجابة اثنان 
من القائمين بالتقدير» وستأخذ التقديرات المحددة (على مقياس ليكرت ۲۲ )نا) 
فی حسابها ما یلی: 
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)١(‏ تبيان محاولة الوصول إلى صالح عام. 

)"( موازنة المصالح الشخصية وین الشخصية وخارج الشخصية. 

(۲) الأخذ فى الاعتبار كلا من العوامل قصيرة المدى وطويلة المدى. 

(٤(‏ تبریر ا : لتكيف مع البيئات وتشكيلها وانتقائها. 

(ه) الاستعمال الواعى القيم. 

(1) الكيفية الشاملة (حكمة) لعملية الحل. 

(۷) الكيفية الشاملة (حكمة) للحل نقسه. 

وسنجمع أيضْنًا مقاييس أخرى أكثر كيفية (نوعية) لمهارات الطلبة المتصلةء وهذه 
المقاييس الأخرى تشمل تقييمات وتكليفات الطلبة المكتملة أثناء مقرر الاثنى عشر 
أسبوعًاء فعلى سبيل المثال ستجمع دفاتر اليومية لكل أسبوع» وتكليفات الواجبات 
المنزلية والتقارير التى يكملها الطلبة فى كل من الشروطء وهذه المقادير سيتم تقديرها 
وفقًا للمعايير السابقة من تظرية موازنة الحكمة. 

وتقدير مهارات الطلبة المتصلة بالحكمة ليس إلا جزًا واحدا من تقييم كامل 
التدريس من أجل مبادرة الحكمةء والجزء الثانى هى تقييم إلى أى درجة من الالتزام 
والجودة روعيت مقررات الحكمة والتفكير النقدى من جانب المدرسين» وتقدير مدى 
الالتزام بالمقررات جوهرى فى تقييم مهارات الطلبة المتصلة بالحكمةء فعلى سبيل 
ا مال لن نتوقع زيادة مهارات الطلبة المتصلة بالحكمة إلا إذا طبق مقرر الحكمة 
تطبيقًا سليمًاء ولن نستطيع توقع مقارنة مقرر التفكير النقدى فى تقابله مع تأثير 
مقرر الحكمة إل إذا طبق مقرر التفكير النقدى تطبيقًا سليمًا . 


وقد خططنا لراقبة تطبيق كل من المقررين بأريع طرق : 
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الأولى: نحن نقدم تدرييً مهنيا على الخدمة القيادية للمدرسين ونساعدهم على 
تمثيل المقرر بأمقة كما هو موصوف فى كراس المقررء وسنقيم أداعهم فى الخدمات 
القياديةء الثانية: نحن نخطط دوريًا لزيارة حجرات الدراسة فى المدرسة ولحضور 
إلقاء المحاضرات والنظر فى خطط الدروس» الثالثة: نحن ننوى النظر فى دفاتر الطلبة 
اليومية لراجعة محتوى خطط الدروس التى تلقوهاء الرابعة: نحن نثوى الفحص 
الاقيق للمدرسين المشاركين فيما يتعلق بأفكارهم عن المقررات ومدى جودة تطبيقهاء 
وختامًا نحن نحتاج إلى قحص دقيق للأطفال المشاركين عن تقييمهم للمقررات. 

وبالإضافة إلى التقييمات السابقة سوف نسال الطلبة لأن يكملوا مقياسين 
متصلين - اختبار كورتيل للتفكير النقدى (Cornell Critical Thinking Test, CC1T:‏ 
E۸, 1987(‏ واختبار ستيرنبرج ثلاثى المستويات للقدراتء المسترى الأرل :87۸1 
(86۲۸۰۲8,1993)» واختبار کورنیل للتفکیر النقدی هی مقیاس من واحد وسبعین بندا 
على الورق بالقلم الرصاص بستعمل لتقدير قدرة الطالب على حسم إن كانت مجموعة 
من المقدمات تدعم نتيجة معطاة للحكم على موتوقية المعلومات وإن كانت قضايا نوعية 
تنجم عن أخری» أما اختبار ستیرنبرج ثلاثى المستویات للقدرات 81۸١‏ فيحتوى على 
ستة وثلاثين بندًا للخيار المتعدد وثلاثة بنود اختبارات تقيس التفكير التحليلى 
والإبداعى والعملى فى المجالات اللفظية والكمية والتشكيلية, وهذان المقياسان 
ضهان لتقد وع التقكر عة غل اة اة وها مصعمان تفن ان 
كانت التثيرات من مقررات الحكمة والتفكير النقدى متصلة إيجابا آى سلبًا بالتفكير 
النقدى والمهارات ذات الصلة. 

وسنطلب من المدرسين أيضًا أن يقدروا إنجازات الطلبة من أنواع متباينة فى 
كل شرط قبل وبعد فترة الاثنى عشر أسبوعاً اتقييم أى نقل ممكن للمقرارت إلى 
الأداء المدرسى. 
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استنتاجات 


الطريق إلى هذا المقترب الجديد لتدريس الحكمة مقرر له أن يكون كثير 
الصعابء» أولاً؛ لآن البنى الراسخة كائنة ما كانت صعبة التغييرء كما أن الحكمة 
لا تدرس فی المدارس ولا حتی تناقش» وانيًاً: لن یری كثير من الناس قيمة شىء ما 
لا ببدى وعدا برفع تقديرات الاختبارات التقليديةء وهذه التقديرات التى كانت فيما 
مضى تقوم بالتنبؤ عن معايير .أكثر إثارة للاهتمام صارت الآن معايير أو غايات فى 
ذاتهاء فقد أضاع المجتمع أثش لاذا كان لها أصلاً أهمية فى المحل الأول كما أنجبت 
النوع نفسه من المنافسة الغبية التى نراها فى ناس يقارنون دون هوادة منجزاتهم 
الاقتصادية بمنجزات آخرينء وثالنًا: إن الحكمة أكثر صعوية فى تنميتها من نوع 
الإنجان الذى يمكن تتميته والمتآهب للاختبار عبر اختبارات الخيار المتعدد» وأخيرا: إن 
الأفراد الذين كسبوا النفوذ والقوة فى مجتمع ما عبر وسيلة ما ليس من المحتمل أن 
يريدوا التنازل عن هذه القوة أو أن يروا معيارًا جديدًا دائمًا لا يرتقون عليه إلى درجة 
مفضلةء وهكذا لا وجود لطريق سهل إلى الحكمةء فلم يكن موجودا قط وريما لن يكون 
موجودا أبداً. 

وقد تجلب الحكمة لنا عالًا يسعى إلى جعل تفسه وأوضاع أناسه جميعا أفضلء 
وعند مستویى معين يكون لنا كمجتمع خيار» فما الذى نرغب فى بلوغه الحد الأقصى 
من خلال تعليمنا فى المدارس» أهو مجرد المعرفة؟ أهو مجرد الذكاء؟ أو هو الحكمة 
أيضنًا؟ فإذا كان الحكمةء إذن نحن تحتاج إلى أن تصتع حلا على مسار مختلف 
كثيرا» نحن فى حاجة إلى ألا نرفع فقط من قيمة كيف يستعملون قدراتهم الفردية لكى 
يصلوا بمنجزاتهم إلى الحد الأقصىء بل أيضًا كيف يستعملون قدراتهم الفردية 
للوصول بمنجزات الآخرين إلى الحد الأقصىء» نحن باختصار فى حاجة إلى رفع قيمة 
الحكمة. 
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الجزء الرابع 
التركيب 


الفصل الثامن 


العلاقات بين الذكاء والإبداعية والحكمة 


ليس الهدف من هذا الكتاب أن يناقش الذكاء والإبداعية والحكمة فحسب» بل أن 
يستكشف العلاقات المشتركة فيما بينها. ويمكن تقييم تلك العلاقات على مستويين. 
وفقًا للأبحاث التى قمنا بها على الأقل. والمستوى الأول هو مستوى النظريات الضمنية 
والثانى - مستوى النظريات الصريحة. 


النظرياث الضمنية 


قام ستیرنبرج (ط1985 ,و۲۲۴ظط51۲). کما ذکرنا سابقاء بتقییم نظریات الناس 
عن الذكاء وا لإبداعية والحكمة وكذلك التظريات المتضمنة فى تلك المفاهيم النظرية. وقد 
أجريت الدراسة على الخبراء والعامة فى الولايات المتحدة ولذلك فهى لا تنطبق 
بالضرورة على فى غيرها من البلدان. 

وقد استخدم المقياس غير المترى المتعدد الأبعاد لتقييم أبعاد كل مفهوم. ويوضح 
جدول ١-۸‏ نتائج العلاقات المتبادلة بين التقييمين. ويظهر جدول ۲-۸ العلاقات 
المتبادلة بين تقييمات السلوك على قائمة رئيسية للوظائف المختلفة للأقراد. لاحظ 
أن هناك فروقًا بين الارتباطات وأن هناك ارتباطًا سالبًا بين الإبداع والحكمة فى 
مجال الأعمال! 


اختبارات الذكاء التقليديةء وإن كانت تتجاوزها. وهكذا فإن مهارات حل المشاكل 
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(القدرة المتغيرة) والفهم اللفظى (القدرة المتبلورة) التى تقيسها اختبارات الذكاء تبدو 
بوضوح قى الأبعاد المشتقة من نظريات الذكاء الضمنية. وهكذا فالشخص الذكى 
يدرك بوصفه قادرا على حل المشاكل جيدًاء والتفكير بوضوح ويصورة منطقية وإظهار 
طلاقة لفظية جيدة والرجوع إلى مخزون كبير من المعلومات» وهى بالضبط تلك الأنواع 
من الأشياء التى تقيسها الاختبارات التقليدية. ولكن القدرة على الموازنة بين المعلومات 
والتوجه نحو الهدف وأن يقصد المرء تحقيق أهدافه وأن يظهر ذكاء فى شىعون الحياة 
فى سياق أكاديمى فحسب» كلها مغروسة أيضسًا فى مفاهيم الناس عن الذكاء. 
وييدو إذن أن الناس مشغولون بالجاني العملى والحياتى للذكاء بدرجة أكبر من 


298 


جدول ۸-: الحلول التقييمية اللا مترية متعددة الأبعاد للسلوك(). 


حل المشاكل: ر أذ ليه القندرة القرددة 
ينزع لرؤية الأهداف : على النظر إلى مشكلة 
التى يمكن الوصول ذدة أو موقف وحلهما 

لديه قدرة جيدة على 


حل المشكلات 


-٣‏ التكامل والذهنية: 
يدرك الروابط 
والاختلاف بين 
الأفكار والأشياء 
لديه القدرة على قفهم| التعرف على التشابهات 


وشرح بیئته والاختلافات 


)١(‏ مأخوذة من ستيرتيرج ۱۹۸١‏ ب. آنوا ع السلوك فى القائمة مرتبة حسب الأوزان المتناقصة داخل الأبعاد. 
ملحوظة: المعادلة ۱ء التوکید = ۰,۱٤‏ و معامل الارتباط = ٠.۸۷‏ 
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يريط الأهمية بالأفكار 
يطرح الكثشير من 
الأسئلة 
یدرس ویقراً كيرا 
قد أظهر طلاقة لفظية 
جيدة 
يعبر عن المفاهيم 
العريضة بإيجاز 
متمكن من اللغة 
لديه مخزون هائل من 
الطؤمات 
يربط الأهمية بالأفكار 
اة حا 

ك القتوارن الذهى 
والتكامل: 
لديه القدرة على تمييز 
التشابهات رالاختلافات 
يدرك الروابط 
والاخشلاق بين 
الأفكار والأشياء 


قادر على الإلام الأفكار والأشياء 
بالأفكار املجردة] ۲- الحصافة والحذكة: 
وتركيز الانتباه على 

هذه الأقكار 


منج 
نسبة ذكائه مرتفعة 
يربط الأفكار بالأهمية 


بإمكانه (ها) التعلم 


7 
من الآخرين دائما 
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وتركيز الانتباه على 
هذه الآفكار 

قطن 

لديه القدرة على دمج 
وتكامل المعلومات 
لديه القدرة على 
الإماطة بالمواقف 


مدفوع نحو الأهداف 


يستطیع أن يكتب أو 


شمن اتوق 
يستخدم المواد المتاحة 
حوله ويصنع منها 


گان ی نال تاش 
مع المواد أو عمليات 
التعبير 
زاش الخال 

6 القدرة على اة 
القرارات والمرونة: 
E‏ 
الداخلى فى اتخاذ 
القرارات بعد أن يزن 
الكحح موق 
لديه قدرة على تغيير 
لاداس تام 
إجراء آخر 

فقا لعن 
نارح اناتر و الشقااق 


والافشتراضات| 
الاجتماعية للتساؤل أ 
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اتخاذ القرارات 
قادر على اتخاذ وجهة 
نظر فى المدى الطويل 


فضولى كثير التساؤل 
منذ الصغر متاهب لاتخاذ موقف 
يرى الفرص ويعرف| -١‏ الدافع نحو الإنجاز 
کیف يقتنصها وا لاعتراف: 
تدفعه الأهداف 

يحب أن يمتدح على 

1 8 

ممتلئ بالطاقة 

لدیه حس فکاهی 

۷ كثرة الأسطة: 

ك الو ماقا 
لسن والتاخات اة ١ا‏ 
کشر الأسغة 

ت الد 
لديه قدرة على الحدس| -٦‏ صفاء الذهن: 


-٥‏ الذكاء السياقی: 


الرياضيات أو ديه 
قدرة مكاتية حسنةء أو 
کلاھما 

نسبة ذكائه مرتقعة 


يفكر بسرعة 


وتتداخل مفاهيم الإبداعية مع مفاهيم الذكاء ولكن هناك توكيدا أقل بكثير فى 
رات الإنذافنة الفهنا عن القد رات التطة سوا كانت هة تحر الال 
المجردة أو نحو المواد اللفظية. فعلى سبيل المثال يظهر البعد الأرل ذاته توكيدا أكبر 
على عدم التخندق أو القدرة والتأهب للذهاب إلى ما بعد الحدود العادية للذات والبيئة 
اللحيطة والتفكير والفعل بطرق غير تقليدية أو حتى شبيهة بالحلم. ولدى الشخص 
المبدع حرية روح معينة وعدم استعداد للتقيد بالقوانين غير المكتوية للمجتمع وهى 
صقات لا تتوافر بالضرورة فى الآشخاص ذری الذكاء الشدبد. وتحری النظرياٹ 
الضمنية لإابداعية بعدا للذوق الجمالى والتخيل غائبة فى النظريات الضمنية للذكاءء 
كما تحوى أيضسًا على جوانب طرح التساؤلات والحدسية والتى لا تبدو داخلة فى 
النظريات الضمنية للذكاء. وتذهب النظريات الضمنية للإبداعية أبعد من اختبارات 
القياس التفسى التقليدية للإبداعية. فقدرة المرء على التفكير فى طرق غير تقليدية ٍ 
لاستخدام طوبة أو تكوين صورة على أساس إطار خارجی هندسی تكاد لا تعدل فى 
حق نوع حرية الروح والذهن التى تحيط بها النظريات الضمنية للإابداعية. 

وأخيرا يتم تصور الفرد الحكيم بوصفه ممتاكًا للقدرة على التفكير التحليلى 
ذاتها التى يمتلكها الشخص الذكى. ولكن الشخص الحكيم لديه حنكة قد لا توجد 
بالضرورة لدى الشخص الذكى. فهو - أو هى - يستمع للآخرين ويعرف كيف يزن 
النصيحة ويعرف كيف يتعامل مع أنواع متعددة من البشر. وخلال البحث عن أكبر 
قدر ممكن من المعلومات من أجل اتخاذ القرار يقرا الفرد الحكيم ما بين السطور وفى 
الوقت نفسه يستخدم المعلومات المتاحة بوضوح. ويستطيع الشخص الحكيم على نحو 
خاص أن يصل إلى أحكام واضحة ومتزنة وعادلةء وأثناء قيامه بذلك يكون وجهة نظر 
قصيرة المدى وأخرى بعيدة المدى عن عواقب الأحكام التى توصل إليها. وينظر إلى 
الفرد الحكيم بوصفه يستفيد من خبرة الآخرين ويتعلم من أخطائهم وأخطائه أيضنًا . 
ولا يخشى ذلك الفزد من تغيير رأيه وفقًا لما تمليه الضرورة وتميل الحلول التى 
يطرحها حلا للمشاكل لأن تكون هى الحلول الصحيجة. وليس من المفاجئ أن 
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الارتباطات بين الإبداعية والحكمة هى الأدنى بين الأزواج الثلاثة الممكنة (الذكاء - 
الإبداعيةء الذكاء - الحكمةء الإبداعية - الحكمة) وفى إحدى الحالات كان الارتباط 
سلبيًا. وبينما يتظر إلى الشخص الحكيم بوصفه خازتًا الخبرة فى العالم» ينظر إلى 
الشخص المبدع كمتحد لتلك الخبرة. 


النظريات الصريحة 


ترى نظرية المذاح (مركب الذكاء والإبداعية والحكمة) - ويكس - W١٥8‏ الذكاء 
والإبداعية والحكمة بوصفها مختلفة وإن انطوت على تشابهات أساسية. 


جدول ۲-۸ الترابطات المتبادلة بين تقييمات السلوك فى قائمة رئيسية لكل وظيفة 
أنتجت تقييمات(). 


(۱) مأخوذة من ستیرتبرج ۱۹۸۰ب چدول ۲ ص ۱۲ . 
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العلاقات الأساسية 


تظهر العلاقات الأساسية بين الذكاء والإبداعية والحكمة فى الشكل۸-,١‏ 
وأساس "الذكاء"» بتعريفه الضيق» كما يقاس بالذكاء الناجح هو الجانب التحليلى 
للذكاء الناجح. أما أساس الإيداعية فهو الجانب الإبداعى للذكاء الناجح. وأساس 
الحكمة هو الجانب العملى للذكاء الناجح ويوجه خاص الحكمة المعرفة المضمرة. 
رهكذا فإن الذكاء الناجع يقع فى أساس الذكاء التقليدى والإيداعية والحكمة. ولكن 
هناك ما هو أكبر فى كل من تلك البنى النظرية من الذكاء الناجح وحده. فما هو هذا 
الشىء الأكبر؟ 


دور المكونات 
المكونات الشارحة 


تلعب المكونات الشارحة دورًا فى الذكاء والإبداعية والحكمة. وهى تكون وظائف 
الأداء المركزية والتى لا تعمل أى من الخواص بدونها. ولكى يفكر المرء بذكاء أو 
إبداعية أو حكمة يحتاج إلى القدرة على التعرف على وجود المشكلات وتعريفها 
وتشكيل استراتيجيات لحل المشاكل إلخ. ويكمن الفرق بين تطبيقاتها فى أنواغ 
المشاكل التى تطيق عليها. 

وفى الذكاء تطبّق المكونات على أنواع متعددة من المشاكل. أولاً حينما تطبق على 
أنوا ع معتادة نسبيًا من المشاكل التى تجرد إلى حد ما من عالم الخبرة اليوميةء فإنها 
تطبُق على مشاكل تتطلب الذكاء التحليلى. وثانيًا حينما تطبق على أنواع جديدة 
نسبيًا من المشاكل غير المتجذرة إلى حد ما فى الطبيعةء تطبق عندئذ على المشاكل 
التى تتطلب الذكاء الإبداعى. والنًا حينما تطبق على مشاكل عملية نسبيًا موجودة 
بقوة فى سياق الطبيعةء تطبق على المشاكل التى تتطلب الذكاء العملى. 
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إضافة إلى الأمام إعادة التعريف النسخة المطابقة 
حركة إلى الأمام حركة دائرية حركة ثابتة فى مكانها 


e Û e ڪل‎ 


0 ® # 
١‏ 
إعادة التوجيه 
۵ جک ی اکا ای 
چ 
1 @ <= 0-0 
@-0 
3 1 


إعادة نقطة الاستهلال إعادة البناء 
حركة من نقطة اتطلاق جديدة حركة إلى الخلف فى اتجاه متباعد 


A-0-60 / 
N 

@ # 

8 


إضافة زائدة إلى الأمام 
حركة فى عجلة إلى الأمام 


شكل ١-۸‏ العلاقة الأساسية بين الذكاء الناجح والذكاء التقليدى والحكمة والإبداع 
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وكل المشاكل التى تحتاج إلى الإبداعية تتطلب الذكاء الإبداعى ولكن ليست كل 
اللشاكل التى تتطلب الذكاء الإبداعى تتطلب الإبداعية. فالإبداعية - على الأقل وفقًا 
لنظرية الاستثمار- تتطلب ما هو أكثر من الذكاء الإبداعى. فهى تتطلب أيضتًا المعرفة 
وأساليب تفكير معينة وصفات شخصية معينة وصفات دافعية معينة. وهكذا يمكن أن 
يكون الأفراد أذكياء إبداعيًا ولكن غير مبدعين. فريما يفكرون بطرق مبتكرة ولكن 
يفتقدون إلى المثابرة أو النزوع إلى المخاطرة أو التأهب للنمو والتى يحتاجها المرء 
ليكون مبدعًا تمامًا أى تنزع المشاكل التى تتطلب إبداعية مكتملة إذن إلى أن تكون 
أكثر تعقيدًا من المشاكل التى تتطلب ذكاء إبداعيًا فحسب. فعلى سبيل المثالء تتطلب 
مشكلة مفهومية - انعكاسية (عن الخضرق والزضر)» كما شرحنا سابقاء ذكاءَ 
إبداعيًا. ولكنها لا تتطلب الإبداعية بالمعنى نفسه الذى تتطلبه كتابة رواية. فالرواية 
تحوى مكونات إبداعية أكثر كثيرًا من مشكلة مفهومية - انعكاسية. وهكذاء فالتاقلم 
مع الجدة هو جانب واحد فحسب اللابداعية. 

وا مكونات الشارحة مهمة على نحو خاص اتعريف وإعادة تعريف المشاكل 
الإيداعية. فكما أشار جيتزيلز وسيكشنتمي الى )1976 (Getzels & Csiksentmialyi,‏ 
فإن العثور على المسائل الجيدة ثم تعريفها بوضوح عنصر جوهرى للايداعية. 
رالمكونات الشارحة مهمة أيضسًا متابعة منتجات المرء وتقييمها. فلا أحد» مهما كانت 
درجة إبداعيتهء يصل إلى الذرى الإبداعية فى كل مرة. فالفرد المبدع يحتاج إلى تدبير 
نظام للفصل بين قمحه وقشه. 

وتنطبق المكونات الشارحة أيضسًا على حل المسائل التى تتطلب الحكمة. فالكثير 
من صعويات مشكلة متعلقة بالحكمة يكمن فى تصور ما هى المشكلة بالضبط ومصالأح 
من متضمنة فيها وما هى هذه المصالح. ثم يحتاج المرء إلى صياغة استراتيجية 
التعامل مع المسالة وطريقة لمتابعة إن كانت تلك الاستراتيجية فعالة. 
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مكونات الأداء 


إن مكونات الأداء متضمنة أيضنًا فى حل كل من أنواع المشاكل الثلاثة. فعلى 
سبيل المثال» يحتاج المرء دون استثناء أن يستنبط أثتاء حل كل توع من المشاكلء 
سواء كان ذلك استتباطًا للعلاقات داخل مشاكل تناظر شبه اختباريةء أو استنباط 
علاقات تناظر من آجل طرح نموذج جديد لظاهرة مؤسس على نموذج قائم لإحدى 
الظواهر (مثل تطبيق فرويد للنموذج الهيدروليكى على النفس)ء آو استنباط ما ينشده 
بالفعل مشارك فى إحدى المفاوضات حتى يطرح المرء حلا حكيمًا يوازن بين المصالع. 


مكونات اكتساب المعرفة 


وأخيراء قإن مكونات اكتساب المعرفة متضمنة فى كل أنواع المشاكل الثلاث 
ا 

فحينما يتعلم القارئ معانى كلمات جديدة مغروسة فى السياق ينبغى عليه أن 
يفضل المعلومات المقيدة ذات الصلة داخل السياق عن المواد الخارجية غير ذات الصلة 
بتعلم معنى الكلمات أو التى قد تعوقه بالفعل. وبالإضافة إلى ذلكء يجب على القارئ 
أن يدمج المعلومات المختارة فى كل ذى معنى مستخدماً المعلومات السابقة عن طبيعة 
الكلمات كمرشد. وتقرير ما هى الأشياء التى قد تنفع لتعريف كلمة جديدة وتقرير ما 
يمكن عمله بتلك الأشياء النافعة فور فصلها فهى عمليات موجهة باستخدام المعلومات 
القديمة. ويسعى القارئ / القارئة باستمرار إلى ربط سياق الكلمة المجهولة بشىء 
معتاد بالنسبة له/ لها. وهكذا نرى أن معالجة المعلومات المتاحة يتطلب عمليات مميزة 
ثلاث: (آ) تحديد موضع المعلومات ذات الصلة داخل السياقء (ب) دمج هذه المعلومات 
فی كل ذى معنى» (ج) الربط بين تلك المعلومات وبين ما يعرفه القارئ بالفعل. 
وسنشير إلى هذه العمليات من الآن بالتشفير الانتقائى والدمج الانتقائى والمقارنة 
الانتقائية على التوالى. 
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ويتضمن التشفير الانتقائى غريلة المعلومات ذات الصلة لفصلها عن غير ذات 
الصلة. وحينما تقابل كلمة غير مألوفة فى سياق تكون التلميحات ذات الصلة بقك 
شفرتها مغروسة فى السياق بين كميات كبيرة من المعلومات غير المفيدة أو حتى 
المضالة. ويجب عليك فصل القمح عن القش عن طريق غريلة التلميحات ذات الصلة. 
ويشفّر معظم القراء المعلومات انتقائيًا دون أن يكونوا واعين بأنهم يفعلون ذاك. ومن 
خلال درايتك بالعملية تكون فى موقع أفضل لتحسين استخدامها. 

فحين تقابل كلمة غير مالوفة تخيل أن الكلمة مركز لشبكة من المعلومات. ابحث 
عن تلميحات متعلقة بمعناها فى الجملة التى تقع فيها الكلمة المجهولة. ثم وسع بحثك 
الممنهج من خلال بحث الجمل التى تحيط بها. 

ولذنظر إلى المقطم القصير التالى. فحتى فى هذا المثال الواضح يوجد الكثير من 
المعلومات للتخلص منها. فعلى سبيل ا مثال» لسنا بحاجة إلى آن نعرف أن الرجل قى 
الفقرة كان فى رحلة عمل أو كان متعيًا أو أن تظره احول فى ضوء الشمس الساطع 
٠‏ حتى نفهم معنى الكلمة (ماكروبوديا aالهمه۲٥ة"‏ ذات الأرجل الكبيرة). ورغم أن هذه 
المعلومات قد تكون ذات صلة إلى حد كبير بالقصة ككل» فهى ليست مهمة لمقصدنا قى 
التوصل إلى معنى الكلمة المجهولة. 

لقد شاهد الماكرويوديا لأول مرة أثناء رحلة إلى أستراليا. وكان قد وصل لتوه 
من رحلة عمل إلى الهندء وكان مرهقًا. وحينما نظر إلى السهل فى الخارج رى 
الماکروبودیا تقفز عبره. وکانت حیواتًا كيسيًا نموذجيًا. بینما كان يشاهد قفن الحيوان 
إلى الأمام وإلى الخلف مع وقوف متقطع ليمضغ النباتات المحيطة. وحينما حول 
نظره بفعل الشمس الساطعة لاحظ ماكروبوديا صغيرا مربوطًا بأمان فى فتحة فى 


مقدمة أمه. 
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وفى الجملة الآولى یوجد مفتاحان مهمان: (۱) آن الرجل ری ماکروپودياء 
فالا کر وهنا تن لايد أن تكون مدركة برا و() أن الرخل رآئ اماکروپوديا فی 
أسترالياء فهى إذن توجد فى تلك القارة. وكما رأينا فإن الجملة الثانية ا تحتوى على 
أى معلومات ذات صلة بالكلمة المجهولة. ثم تخبرنا الجملة الثالثة أن الماكرويوديا 
تقفز وتوجد فى السهول. وفى الجملة الرابعة نعلم أن الماكرويوديا حيوان كيسى 


a E E E 


وفى العادة لن يشفر القراء انتقائيًا كل المعلومات المتاحة قبل المضى فى دمج 
ومقارنة الوقائم ذات الصلة. فينتقل القراء عادة من عملية لأخرى بيتما هم ماضون 
فى قراءة الفقرة. إن وضع قائمة بالمعطيات ذات الصلة هو مجرد محاولة ا 
نوع المعلومات التى يمكن تشفيرها انتقائيًا . 
ويتضمن الدمج الانتقائى دمج المطومات المشفرة انتقائيًا بطريقة تشكل تعريقًا 
متكاملاً قابلا للتصديق لكلمة عير معروفة من قبل. ولا تكفى ببساطة غربلة التلميحات 
ذات الصلة حتى نصل إلى تعريف تقريبى للكلمة: فيجب علينا أن نعرف كيف ندمج 
هذه التلميحات فى تمثيل متكامل للكلمة. وحينما نقايل كلمة غير مالوفةء يجب أن 
نشفر المعلومات عن معنى الكلمة انتقائبًا قبل أن نستطيع فعل أى شىء آخر, ولكننا 
لا نشفر عادة كل المعلومات قبل التقدم فى الدمج الانتقائى لتلك المعلومات. ويمكن 
لعملية الدمج اانتقائى أن تبدأ فور تشفير الجزء التالى من المعلومات. 
ويمكن دمج المعلومات المتاحة اا بطرق شتی» »> وسوف یقدم الأشخاص 
المختلفون بلا استثناء تجميعات مختلفة قليلاً. لكن عادة ما توجد تجميعة مظى 
للمعلومات تفوق فى نفعها أى إمكانات أخرى. ويمكنك أن تتخيل تناظرًا مع العمل 
الذى يقوم به ضباط التحرى. فعليهم أولاً أن يقرروا ما هى المفاتيعح ذات الصلة فى 
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التوصل إلى من ارتكب الجريمة (التشفير الانتقائى). وفور التوصل إلى بعض المفاتيح 
ذات الصلةء يبدعون فى تجميعها انتقائيًا بطريقة تصنع قضية قابلة للتصديق ضد 
المشتبه فيه وقد يؤدى دمج المفاتيح بطريقة غير ملائمة إلى دليل زائف والقبض فى 
النهاية على الشخص الخطا. وكما يتوجب على المحقق أن يتتبع الشخص الذى ارتكب 
الجريمة بالفعل» يجب عليك أن تتبع معنى الكلمة الملائم فى حالة أو حالات معينة. 

وإنفكر فى إمكان تطبيق عملية الدمج الانتقائى على الماكرويوديا المذكورة سابقًا. 
من الجملة الأولى نشفر انتقائيًا واقعة أن الماكرويوديا شىء يمكن أن نراه وأنها 
توجد فى أستراليا. وتمدنا الجملة الثالثة بمعرفة أن الماکروپوديا يمكن أن توجد فى 
السهول وآنها تقفز. وهكذا نعرف الآن أن الماکرووديا شىء يمكننا أن نراه يقفز فى 
سهول أستراليا. ونعلم أنها حيوانات كيسية»ء تأكل النباتات وتحمل صغارها فى 
فتحات فی مقدمتها. 

ولدينا الآن شبكة ممتدة من المعلومات عن كلمة ماكرويوديا. ويوضع تلك 
المعلومات معا بطريقة منهجية ينتج تعريف: الماكرويوديا هى الكنغر ٥0ةو«ةK.‏ 

وتتضمن المقارنة الانتقائية ربط معلومات مكتسبة حديًا بأخری مكتسبة فی 
الماضى. وبينما يقرر القراء ما هى المعلومات التى تشفر وكيفية دمج تلك المعلومات. 
یمکن لما يعرفونه بالفعل عن الموضوع أن ينفع كمرشد . وکل جزء معطى من المعلومات 
ذات الصلة قد تكون غير نافعة تقريبًا إن لم تكن مرتبطة على تح ما بالمعرفة 
السابقة. ويدون المعرفة السابقة ستكون الإيماءات المساعدة التى قد تقود القراء فى 
العادة إلى تعريف مصطلح مجهول بلا معنى» وقد لا يتعرف القراء على التلميحات 
بوصفها معلومات ذات صلة. ويمكن ريط المعلومات الجديدة بالمعلومات القديمةء 
والعكس صجيح» باستخدام التشبيه والاستعارة والتناظر والنماذج رابطين إياها 
بالمعلومات القديمة المعروفة بالفعل. 
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ولننظر مرة أخرى إلى الفقرة أعلاه لنحلل كيفية عمل المقارنة الانتقائية. ففى 
المقارنة الانتقائية تحاول أن نؤسس كيف تتشابه مع أو تختلف عن كلمات قديمة 
مخزونة بالفعل فى الذاكرة. وريما ننتهى بتقرير إما أن الكلمة الجديدة مرادفة لكلمة 
قديمة نعرفها بالفعل أو أن مفهومًا جديدا ينبغى إنشاؤه لتوسيع مفاهيمنا القديمة. 
وفى حالة الماكرويودياء كلما زادت المعلومات أديناء قل نطاق الأشياء التى قد تكونها. 
ففى البدايةء قد تكون أى شىء قد نراه فى أستراليا قائمة طويلة جدا. ثم يصبعح 
بإمكاننا أن نختصر قائمتنا حيتما نعلم أن الماکروپوديا شىء يرى فى السهول ويقفز. 
ويمكن تقليص قائمة الاحتمالات لدينا حينما نعلم نها حيوان كيسى من أكلات 
الأعشاب. فإذا كانت قائمتنا عن الأشياء الأصلية سه٣‏ ونه فى أستراليا أو التى 
تميزها تحتوى على مفردات مثل السكان الأصليين والكنغر والغتم وشجر اليوكاليتس. 
فإن قائمتنا الناشىءة لا يمكتها أن تحتوى على كل هذه الأشياء. وحيتما ننتهى من 
الفقرة تصبح المفردة الوحيدة بالقائمة التى تصفها الفقرة هى الكنجارو. وهكذا فإن 
عملية المقارنة الانتقائية تحتوى على عملية اقتطاع يختزل بواسطتها عدد من 
الاحتمالات على نحو تتابعى. وفى النهايةء إذا تبقى احتمال واحد فإن الاحتمال هى 
مرادف مرجح الكلمة المجهولة. وإذا لم تتبق احتمالات فريما ينبغى علينا أن تشكل 
مفهومًا جديدا مرتبطًا بكل المفاهيم التى خزناها فى الذاكرة ومختلفة عنها. 

وتنطبق عملية اكتساب المعلومات فى التفكير الإبداعى على حل المشكلات 
الاستبصارى. والنظرة التى نفضlql‏ llاتıيصlر (insight (Davidson & Sternberg,‏ 
Davidson, 1982(‏ & واSternbe‏ ;1984 هى أنه لا يتكون من عملية واحدة بل ثلاث 
عمليات نفسية منفصلة وإن كانت مترابطة. 


وفى الغالب تواجهنا مشاكل جمة مع كميات كبيرة من المعلومات» بعضها فقط له 
صلة وجدير بالتشفير الانتقائى لحل المشكلة. فعلى سبيل المثال عادة ما تكون وقائم ‏ 
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قضية ما متعددة ومحيرة فى آن. ويجب على المحامى البصير أن يتوصل إلى تحديد 
أى من الوقائع الغفيرة ذى صلة بمبادئ القانون. وقد يغريل الطبيب أو المعالج 
النفسى بالمثل الوقائم ذات الصلة بالتشخيص أو العلاج. وريما تكون المهنة التى 
تستخدم التشفير الانتقائى بشكل مباشر هى مهنة المحقق. فحينما يحاول أن يتوصل 
إلى مرتكب الجريمة يتوجب عليه أن يتوصل إلى الوقائع ذات الصلة. والفشل فى ذلك 
۰ قد يؤدى إلى تتبع آدلة زائفة أو عدم تتيع أى أدلة على الإطلاق, 
ويتضمن الدمج الانتقائى إدماج ما قد يبدو أجزاء متفرقة من المعلومات فى البدء 
في كل موحد قد يشبه آو لا يشبه أجزاءه. فعلى سبيل المثال يجب على المحامى أن 
يعرف كيف تلتم (تضم؟)» وقائع قضية ما معا اتصتع قضية أو تهدمها. ويجب على 
الطبيب أو المعالج النفسى أن يكون قادرا على التوصل إلى طريقة ادم المعلومات عن 
أعراض متفرقة عدة لکی یتعرف على تلازم أعراض ۳٥۵۲”رء‏ طبى (أو نفسی). 
ويجب على المحقق» بعد أن يجمع الوقائع التى تبدو ذات صلة بالقضيةء أن يحدد كيف 
تنضم لتشیر إلى الطرف المذنب لا إلى أی شىء آخر, 
إن حل المشكلات بالتماثل» على سبيل المثال» هى مثل للمقارنة الانتقائية. ويدرك 

الشخص الذى يقوم بالحل أن المعلومات الجديدة شبيهة بالمعلومات القديمة بطرق 
معينة (ومختلفة عنها بطرق أخرى)» ويستعمل تلك المعلومات لفهم المعلومات الجديدة 
على تحو أفضل. فعلى سبيل المثال» سيريط المحامى البصير قضية راهنة بسوابق 
قضائية أخرى؛ حيث يكون اختيار السابقة الصحيحة حيويا تماما. ويربط الطبيب 
أو المعالج النفسى مجموعة حالية من الأعراض بتواريخ مرضية سابقة. ومرة أخرىء 
فإن اختيار السابقة الصحيحة شديد الأهمية. وربما كان المحقق طرفا فى أو يعرف 
عن» قضية مماة استخدم فیھا طریقة العمل نقسپا ٣di‏ ۵مہ us‏ لہ لارتکاب 
الجريمة. وقد يكون تبيان التناظر مع قضية سابقة عوًا للمحقق فى كل من فهم طبيعة 
الجريمة والتودل إلى القاعل. 
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ويجب أن يكون واضحًاً أن عمليات الاستبصار المقترحة هنا هى نقس عمليات. 
اكتساب المعرفة المقترحة آنقًا. فهل الاستبصار إذن ليس شينًا خاصنًا على الإطلاق بل 
امتداد دنيوى (حياتى) لهارات اكتساب المعرفة؟ لا نعتقد أن الأمر كذلك. فما يبدى أنه 
قل الاش هدام التب ضاي التشفين الاتقا والهج اتقاي اة 
الانتقائية عن الاستخدام المعتاد لتلك العمليات هو الكيفية غير الظاهرة (الواضحة) 
اطرق تطبيقها أى عدم وضوح ملاعمة تلك التطبيقات. وفى المقابل, فإن طبيعة المشكة 
فى كفلم خصاطة لخورة من لياق شية الوضوح: فالهمة هى تعريف الكمة 
المجهولة. وبالإضافة إلى ذلكء فإن أنواع المفاتيع التى تفيد فى تعريف كلمة مجهولة 
محددة التطاق. وهكذا يمكن أن يصبح إيجاد واستخدام هذه المفاتيح بالممارسة نوعًا 
من الروتين. أما فى الاستخدام الاستبصارى التشفير الانتقائى والدمج الانتقائى 
والقارتة الاتتقائة فلا تكون كبقة خطبيق هذه العمليات واضحة وخادة ما لا يون من 
الواضح أنها ملائمة فى المقام الآول. 

وعمليات الاستبصار هى ذاتها العمليات المعرفية المعتادة ولكن ظروف تطبيقها 
مختلفة. وتطبيق التشفير الانتقائى والدمج الانتقائى والمقارنة الانتقائية بطريقة 
استيصارية أصعب من تطبيقها بطريقة روتينية. 


التعامل الناجح مع مهارات الجدةٌ 


إن التعامل الناجح مع الجدة ضرورى فى النكاء التقليدى والإبداعية والحكمة. 
وفى الذكاء التقليدى يكون التعامل الناجح مع الجدة متضمدًا فى القدرات المتغيرة 
(اتظر کارول وکاتل 1971 Catell,‏ ;1993 ,ا وهو مكون أساسى فى التفكير 
الإبداعى. ومعظم مشكلات الحكمة جديدة إلى حد ما على الأقل؛ ويكلمات أخرى فهى 
تقدم جواتب جديدة لم تقدمها المشاكل القديمة. وحينما تكون المشكاات أكثر روتينية 
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يمكن الإشارة إليها بوصفها تتطلب الحس السليم ولكن ليس من المرجع أن يشار 


المهارات العملية 


إن المهارات العملية متضمنة فى مجموعات المهارات الثلاث أيضًا. رهى متضمنة 
بأقل قدر فى الذكاء التقليدى. وهى هنا تنطبق فى الاحتمال الأغلب على معرفة أنواع 
الاستراتيجيات والحلول المتوقعة أثناء الامتحانات أو فى المدرسة ,اa (Williams et‏ 
2 ,1996ء وهى لازمة فى الإبداعية لاستخدام الأقكار حتى يمكن تنفيذها ويستطيع 
المرء إقناع الآخرين بقيمتها. وهى مطلوية فى الحكمة لحل المشاكل. والمعرفة المضمرة 
هی آساس التفكير الحكيم. 
الخلاصة 

وللإجمالء تعد مكونات الذكاء أساسًا للذكاء الناجح والإبداعية والحكمة. وهى 
تطبُق فى الذكاءء بتعريفه الواسع» على التجربة من أجل التكيف مع البيئة وتشكيلها 
واختيارها . وحينما تتضمن المكونات فى أنواع مجردة إلى حد ماء وإن كانت مالوفة. 
فإنها ستّخدم بطريقة تحليلية. وحينما تكون متضمنة فى مهام ومواقف جديدة نسبيًا, 
تستخدم بإبداع. أما إذا كانت متضمنة فى التكيف مم البيئة أو تشكيلها واختيارهاء 
فتستخدم عملي . 


والذكاء الإبداعى جزء من - وليس كل - الإبداعية الإنسانية. وتتضمن الإبداعية 
أيضسًا جوانب المعرفة وأساليب التفكير والشخصية والدافعيةء وكذلك ا مكونات النفسية 
التى تتفاعل مع البيئة. والشخص الذى لديه مهارت الإبداعية بدون توفر الخواص 
الشخصية الأخرى ليس من المرجح أن بقوم بعمل إبداعى. 
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والحكمة تنتج من توجيه تطبيق الذكاء الناجع والإبداعية تجاه الصالع العام من 
خلال الموازنة بين الاهتمامات داخل الشخص ويين الأشخاص وخارجهم على المدى 
القصير والطويل. والحكمة ليست مجرد طريقة للتفكير فى الأشياء ولكن للقيام بها. 
وإذا أراد الناس أن يكونوا حكماء فعليهم أن يسلكوا بحكمةء لا أن يفكروا بحكمة 
فقط. ويمكننا جميعا أن نفعل ذلك. ومسالة الفعل هى اختيارتا, 
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المؤلف فى سطور: 
روبرت ستیرنبرج 


أستاذ علم النفس والتربيةء ومدير مركز علم نفس القدرات والكفاءة والخبرة 
بجامعة ييل. كان رئيسًا للجمعية الأمريكية لعلماء النفس عام ۲۰۰۳ء وهو محرر 
"عرض الكتب: علم النقس المعاصر " الذى تصدره الجمعية. له ما يقرب من ٠٠١‏ 
کتابًا وفصولاً فی كتب» ومقالات فى مجال علم النفس. 
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المترجم فى سطور: 
د.هناء سلیمان 
اع تاتقي باه اناو كارن إت الشى واا 
- لها أبحاث منشورة فى الطب النفسى وعلوم الأعصاب محيًا ودوليًا. 


- عضو مجلس تحرير مجلة الإنسان والتطور سابقا. 
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المراجع فى سطور: 


إبراهيم فتحى 

- ناقد ومترجم 

- له مؤلفات فى النقد الأدبى 

- ترجم العديد من الكتب فى القضايا الفكرية المعاصرة والنقد الأدبى من 
الإتجليزية والفرنسية . حدوتة مكتوبة للأطفال. أسماء الحيوانات الخيالية مترجمة 
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